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La transition vécue par les enfants qui passent de leur milieu familial ou d’un 
service de garde à la maternelle correspond à une période de changements importants 
qui peut représenter une opportunité de croissance bénéfique pour l’enfant. La 
majorité des enfants adopteront une attitude motivée et vivront cette transition à la 
maternelle comme une expérience positive (Pianta et Kraft-Sayer, 1999). Pour 
certains enfants cette étape peut représenter un défi de taille particulièrement pour les 
enfants qui n’ont pas développé les habiletés nécessaires pour commencer leur 
scolarisation (Doherty, 1997; Ladd, Herald et Kochel, 2006; McKenzie, 2009).  
 
L’objectif du présent mémoire est d’évaluer une des stratégies pour faciliter la 
transition à la maternelle mise en place dans une localité en Estrie. Cette stratégie 
appelée « Outil Mon Portrait » (OMP) est un outil de communication entre le milieu 
des services de garde et le milieu scolaire. 
 
Le cadre théorique de ce mémoire est un modèle modèle écologique et 
dynamique de la transition scolaire développé par Rimm-Kaufmann et Pianta (2006). 
Dans ce modèle l’enfant est au centre des systèmes. Spécifiquement adapté à la 
transition, ce modèle se définit premièrement par des interactions entre les principaux 
milieux de développement de l’enfant que sont la maison, le service de garde éducatif 
et l’école. 
  
Une recension des écrits scientifiques a été effectuée tentant de répondre à la 
question suivante: quelles sont les différentes stratégies mises en place pour 
amoindrir les impacts de la transition à la maternelle et lesquelles sont associées à 
l’adaptation scolaire des enfants est la question de la recension? Regroupant 13 
études, cinq de  études recensées ont utilisé un devis de recherche descriptif, quatre 
autres études ont utilisé un devis corrélationnel, trois études ont utilisé un devis 
prédictif et enfin une dernière étude différente des autres puisqu’elle ne traite pas 
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directement des stratégies mises en place pour favoriser la transition de la maternelle, 
mais s’intéresse plutôt à l’influence de la perception qu’a l’enfant de l’école lors de la 
transition. 
 Bien qu’un nombre modeste d’études soient réalisées, il est possible de 
répondre cette question par au moins cinq constats : 1) les stratégies de transition 
avant le début de la rentrée seraient plus bénéfiques pour les enfants, 2) les stratégies 
visant l’enfant et sa famille sont associées à l’adaptation des enfants à la maternelle 
particulièrement la visite à la maternelle, 3) le nombre de stratégies différentes 
offertes aux familles aurait un plus grand effet chez les enfants de famille avec faible 
revenu et aurait davantage d’influence sur l’implication des parents de ce même 
milieu, 4) l’implication du parent tout au long de la transition serait essentielle, 5- la 
communication entre le milieu de la prématernelle et de la maternelle concernant un 
enfant serait prédictive de l’adaptation de l’enfant à la maternelle. 
 
L’objectif spécifique de ce mémoire est d’évaluer la validité du portrait de 
l’enfant offert par l’OMP (outil de communication entre le milieu des services de 
garde et le milieu scolaire) en le comparant avec un outil reconnu pour ses qualités 
psychométriques soit l’Instrument de mesure du développement de la petite enfance  
IMDPE. Pour ce faire, une analyse de la cohérence interne des échelles de l’OMP a 
été effectuée. Suite à cette analyse un nouveau regroupement d’échelles a été proposé 
passant de 5 échelles à 3 (Autonomie, Sociabilité, Connaissances). Ces nouvelles 
échelles de l’OMP « Autonomie », « Sociabilité » et « Connaissances » 
correspondent respectivement assez bien à trois échelles de l’IMDPE.  
 
Par la suite afin de vérifier la capacité de l’OMP à prédire le niveau de 
préparation scolaire une comparaison entre niveau de développement alors que 
l'enfant est dans son milieu de garde selon l'OMP et selon l'IMDPE et son niveau de 
préparation scolaire lorsque l'enfant est la maternelle selon l'IMDPE (10 mois plus 
tard). L'ensemble des analyses (corrélation, test-retest) démontrent que l'OMP 
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présente une capacité à prédire le niveau de préparation scolaire similaire à celle de 
l'IMDPE. 
 
Cette étude n’est que le 1er jalon de l’évaluation de cette stratégie de 
transition, et s’inscrite dans un projet plus vaste Besnard, Cotnoir, Letarte et Lemelin, 
(2014). Comme retombées, la communauté de Magog aurait intérêt à modifier l’OMP 
selon les nouveaux regroupements d’échelles proposés et à ajouter une échelle de 
qualité pour le développement langagier et moteur afin de mieux identifier les forces 
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La transition lors de l’entrée à l’école est une étape déterminante pour la 
plupart des enfants et peut représenter un défi de taille particulièrement pour les 
enfants qui n’ont pas développé les habiletés nécessaires pour commencer leur 
scolarisation (Doherty, 1997; Ladd, Herald et Kochel, 2006; McKenzie, 2009). 
Différentes stratégies ont été développées au fil des ans par les intervenants 
préscolaires et scolaires justement dans le but d’amoindrir les effets potentiellement 
néfastes de cette transition. L’objectif du présent mémoire est d’évaluer une des 
stratégies de transition mise en place dans une localité en Estrie. Cette stratégie 
appelée « Outil Mon portrait »(OMP) est un outil de communication entre le milieu 
des services de garde et le milieu scolaire. L’OMP est à la fois un portrait de l’enfant 
décrivant son niveau de préparation scolaire selon l’éducatrice du milieu de garde et 
un outil pour l’enseignante de maternelle afin de mieux soutenir l’enfant dans son 
adaptation scolaire. La présente étude propose la première étape de l’évaluation de 
cette stratégie, soit de vérifier la qualité du portrait de l’enfant offert par l’OMP en le 
comparant avec un outil reconnu pour sa validité. 
 
Au premier chapitre seront présentées les définitions des variables 
importantes reliées au sujet ainsi que le cadre théorique proposé par Rimm-Kaufman 
et Pianta (2006) inspiré du modèle écosystémique de Bronfenbrenner et Morris 
(1998). Le deuxième chapitre sera consacré à la recension des écrits concernant les 
différentes stratégies mises en place pour amoindrir les impacts de la transition à la 
maternelle en Amérique du Nord et identifier lesquelles sont associées à l’adaptation 
scolaire des enfants. Le troisième chapitre présentera la méthodologie utilisée pour 
répondre à la question de recherche. Les résultats seront présentés au chapitre quatre, 









Dans un premier temps les notions de préparation scolaire et de transition 
scolaire seront définies. Dans un deuxième temps, des exemples de stratégies mises 
en place pour soutenir la préparation scolaire ou la transition scolaire dans le but 
favoriser l’adaptation de l’enfant seront présentées. En guise de cadre théorique, le 
modèle écologique de la transition scolaire développé par Rimm-Kaufman et Pianta 
(2006) sera présenté. Pour terminer, un portrait des démarches implantées au Québec 
pour soutenir l’adaptation des enfants à la maternelle sera présenté. 
 
1.  LA PRÉPARATION SCOLAIRE 
 
La qualité de la préparation scolaire est définie comme un ensemble 
d’habiletés nécessaires à l’enfant pour vivre des succès à l’école. Elle inclut 
habituellement des composantes cognitives, mais également des compétences 
physiques, sociales et affectives (Forget-Dubois, Lemelin, Boivin, Dionne, Séguin, 
Vitaro, et Tremblay, 2007; Janus et Offord, 2007; Kagan, 1990). En effet, aux États-
Unis, le National Education Goals Panel (NEGP, 1997), chargé d’établir les objectifs 
de l’éducation, définit la préparation scolaire de l’enfant par cinq éléments a) le bien-
être physique et le développement moteur approprié, b) la santé émotive et l’approche 
positive des expériences nouvelles, c) les connaissances et les compétences sociales 
appropriées selon l’âge, d) les habiletés linguistiques appropriées selon l’âge, e) les 
connaissances générales et les aptitudes cognitives appropriées selon l’âge. 
 
Au Canada, Doherty (1997) a repris les cinq éléments développés par le 
NEGP pour définir la préparation scolaire. Elle spécifie qu’un enfant avec de bonnes 
aptitudes sociales, une capacité à faire face à la frustration et au stress, une bonne 
santé physique, des aptitudes motrices appropriées à son âge et une base d’habiletés 




Les enfants qui ne présentent pas un niveau de préparation scolaire suffisant 
au moment de la transition à la maternelle sont considérés à haut risque de vivre des 
difficultés tout au long de leur parcours scolaire primaire, tel que de plus faibles 
rendements en mathématiques ou en lecture, le redoublement, une perception 
négative de leur propre compétence et des difficultés d’intégration sociale (Blair, 
2001; Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura et Zimbardo 2000; Duncan, Dowsett, 
Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov, 2007; Reynolds et Bezruczko, 1993). De 
plus, la qualité des relations que l’enfant va établir avec ses pairs et particulièrement 
avec son enseignante de maternelle pourrait avoir une influence à long terme sur ses 
résultats scolaires et comportementaux (Ladd et al., 2006; Pianta, Kraft-Sayre, 
Rimm-Kaufman, Gercke, et Higgins, 2001; Tobbell et O’Donnell, 2005). 
 
Les éléments associés à une adaptation scolaire réussie commenceraient dès 
la conception de l’enfant et seraient liés à de nombreux facteurs d’influence tant 
biologiques qu’environnementaux (Vitaro, 2005). Comme facteurs biologiques ou 
individuels propres à l’enfant, on retrouve ses comportements, ses attitudes, ses 
expériences, sa maîtrise du langage, de la lecture et de l’écriture, la présence ou non 
de déficits de l’attention et des difficultés à reconnaître et à employer les sons du 
vocabulaire parlé avant l’âge de six ans (Ibid). De leur côté, les facteurs contextuels 
ou environnementaux sont en lien avec les caractéristiques familiales (type de 
famille, revenu, éducation des parents, appartenance ou non à une minorité ethnique, 
démographie), les caractéristiques de l’école (éducation pendant la petite enfance, 
qualité de l’école), la communauté (emploi d’une deuxième langue) et les pairs (Ibid). 
 
Plusieurs programmes sont offerts aux enfants pour développer et soutenir 
leur niveau de préparation scolaire et ainsi développer les dimensions nécessaires 
pour s’adapter aux nouvelles exigences de la maternelle. Aux États-Unis, plusieurs 
programmes de préparation scolaire pour les enfants âgés de 5 ans et moins ont été 
implantés et évalués, dont les plus célèbres sont sans aucun doute le Abécédarian 
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(The Caroline Abecederian project) et le programme Perry Preschool Projet 
(Schweinhart, Montie, Xiang, Barnette, Belfield, et Nores (2005).. Pour ces 
programmes d’une durée allant de 30 semaines à 5 ans, le développement des 
habiletés cognitives et langagières chez l’enfant et l’implication des parents sont au 
cœur des objectifs. Ces programmes ont donné des résultats positifs chez l’enfant au 
niveau de leur rendement scolaire. De plus, une diminution du taux de criminalité et 
du taux de grossesse à l’adolescence et du taux de dépendance économique ont été 
relevées comme résultats à plus long terme du Projet Perry preschool (Schweinhart 
et al.). Un 3e programme The Incredibles Years conçu par Webster-Stratton, Reid, et 
Stoolmiller (2008). reconnu comme un programme probant (Agence de la santé et des 
services sociaux de Montréal, 2009) se différencie par le fait qu’il s’adresse 
uniquement aux parents et aux éducateurs et favorise le développement des stratégies 
éducatives. Webster-Stratton a également développé un volet qui s’adresse 
directement aux enfants, le programme Dinausor school. Ces deux derniers 
programmes sont reconnus pour leurs effets positifs chez les enfants (Webster-
Stratton, et al. 2008).  
 
Au Québec, on retrouve également de nombreux programmes de stimulation 
qui contribuent à la préparation scolaire des enfants, entre autres le programme 
éducatif du réseau des services de garde du Québec « Accueillir la petite enfance » 
(Ministère de la famille et des aînés, 2007), les services intégrés en périnatalité et en 
petite enfance SIPPE (Ministère de la santé et des services sociaux, 2004) offerts par 
les Centres de santé et des services sociaux, le programme Passe-Partout (MÉLS, 
1978 offert aux enfants, l’année avant leur entrée à la maternelle par certaines 
commissions scolaires, le programme Jeux d’enfants (2006) (traduction québécoise 
du programme Learning Games provenant de l’étude Abécédérian (The Caroline 
Abecederian project) également implanté auprès de certains services de garde en 





Legault (1993) a évalué les effets des différents programmes offerts aux 
enfants de 4 ans de milieu défavorisé économiquement et mis sur pied par le 
Ministère de l’Éducation en 1979. Quatre programmes étaient ciblés (la maternelle-
classe, la maternelle-maison, la maternelle-animation et Passe-Partout) et parmi ces 
programmes, Passe-Partout s’est avéré être celui avec de meilleurs résultats sur la 
diplomation. En effet, le taux de diplomation au 5e secondaire était légèrement plus 
élevé (73 %) que celui des enfants de milieu favorisé n’ayant pas reçu de services 
éducatifs à 4 ans (71,8%). Passe-Partout était le seul programme qui impliquait les 
parents, ce qui amène l’auteur à souligner l’importance de l’implication des parents 
comme levier de réussite scolaire de leurs enfants. Toutefois, il faut souligner ici que 
les résultats de cette étude date de près de 35 ans. Aucune autre étude n’a été réalisée 
depuis, alors que le programme lui a connu de nombreuses modifications. On peut 
donc se questionner sur la pertinence de ces résultats dans le contexte actuel. 
 
Concernant le programme SIPPE, une étude a évalué la pertinence des 
activités offertes dans ce programme en les comparants aux résultats des écrits 
scientifiques. Les visites à domicile et l’intervention éducative précoce combinée à 
une intervention parentale pour les mères vivant en contexte de vulnérabilité, telles 
que proposées par ce programme, rencontreraient les standards reconnus efficaces 
(Institut national de la santé publique du Québec, 2010). 
 
Cette même procédure a été reprise pour évaluer la pertinence du programme 
Accueillir la petite enfance par deux études. La première par l’équipe Japel, Tremblay 
et Côté (2005) et la deuxième par celles de Bigras, Lemay et Tremblay (2012). La 
qualité des services offerts a été comparée à celle recensée dans la littérature. Le 
premier constat général de ces deux études est que la qualité des services de garde 
que fréquente l’enfant est plus importante pour favoriser un développement optimal 




 Si on regarde de manière plus spécifique les éléments entourant la qualité 
des services, les résultats de l’étude de Japel et al. (2005) montrent que pour la 
majorité des milieux de garde évalués (61%), les composantes éducatives étaient de 
qualité minimale; seules la santé et la sécurité des enfants étaient assurées de façon 
adéquate. La qualité des interactions entre le personnel et les enfants serait le point 
fort de l’ensemble des services de garde alors que la qualité des activités éducatives et 
les soins personnels seraient plus problématiques. De plus, les enfants de milieux 
défavorisés fréquenteraient moins les services de garde et, lorsqu’ils le font,  sont plus 
susceptibles de fréquenter les services de moindre qualité que les enfants de familles 
favorisées (Ibid). 
 
La deuxième étude réalisée par Bigras et son équipe (2012) a évalué 
l’association entre la fréquentation des services de garde et le développement des 
enfants. Les résultats montrent que le développement cognitif et langagier des enfants 
fréquentant les services de garde serait supérieur à celui des enfants qui ne les 
fréquentent pas et que la taille de l’effet serait plus importante lorsque la qualité du 
service de garde est élevée et lorsqu’il y a une intensité (durée, âge d’entrée, 
intensité) de fréquentation du service. « Cette combinaison de l’intensité et la qualité 
éducative serait plus déterminante pour les enfants issus de milieux 
défavorisés » (Bigras, Lemay et Tremblay, 2012, p. 378). Dans ce sens, les auteurs 
soulignent l’importance d’augmenter la qualité des services afin que les enfants plus 
vulnérables puissent bénéficier de ce facteur de protection et favoriser une entrée à 
l’école réussie. Les auteurs concluent qu’il est bénéfique pour toutes les dimensions 
du développement de l’enfant de fréquenter les services de garde, mais à certaines 
conditions dont la plus importante est la qualité éducative.  
 
Depuis 5 ans, on remarque un intérêt grandissant pour la préparation scolaire 
et plusieurs initiatives sont mises en place pour favoriser ce niveau de préparation 
scolaire de qualité chez les enfants. Entre autres, un important partenariat privé-public 
s’est réalisé en 2010 entre le Gouvernement du Québec et la Fondation Chagnon 
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appelé Avenir d’enfants pour un investissement de 400 millions sur 10 ans pour des 
projets à travers le Québec visant à soutenir le développement optimal des enfants 
afin de favoriser une entrée scolaire réussie. De plus, à l’automne 2012, le 
gouvernement avec d’autres bailleurs de fonds, dont la Fondation Chagnon, a déployé 
une importante enquête, l’Enquête québécoise sur le développement des enfants à la 
maternelle (EQDEM, réf ), dans le but de dresser un portrait sur la maturité scolaire 
des enfants du Québec inscrits à la maternelle pour l’année 2012-2013. Pour se faire, 
tous les enseignants de la maternelle du Québec ont été invités à remplir pour chacun 
de leurs élèves l’Instrument de mesure du développement de la petite enfance 
(IMDPE, Janus et al. 2000) qui évalue le niveau de la préparation scolaire de l’enfant. 
Cet outil mesure à quel point l’enfant est prêt à commencer ses apprentissages 
scolaires. Les résultats de cette enquête démontrent que 25.6 % des enfants ne sont 
pas prêts pour débuter l’école dans au moins un domaine de développement 
(Gouvernement du Québec, 2013). Selon les résultats, certaines caractéristiques 
sociodémographiques influenceraient négativement le niveau de préparation scolaire 
telles que la langue maternelle autre que le français, le jeune âge de l’enfant, être né à 
l’extérieur du Canada et un milieu de vie défavorisé matériellement et socialement. À 
l’inverse, la fréquentation régulière d’un service de garde avant la maternelle 
amènerait une meilleure préparation scolaire à l’enfant. Finalement les résultats 
démontrent une différence entre les sexes, les filles arriveraient mieux préparées que 
les garçons (Ibid). 
 
Malgré les diverses initiatives proposées pour stimuler le niveau de 
préparation scolaire des enfants du Québec, les résultats de l’EQDEM 2012 (Institut 
de la statistique du Québec (2013). montrent que les actions mises en place ne sont 
malheureusement pas suffisantes pour plusieurs d’entre eux. Des efforts 
supplémentaires pourraient être proposés, notamment lors de ce moment crucial que 




2.  LA TRANSITION SCOLAIRE 
 
Si depuis plusieurs années, on se préoccupe de la préparation scolaire, c’est 
plus récemment que l’on parle de transition scolaire. La transition vécue par les 
enfants qui passent de leur milieu familial ou d’un service de garde à la maternelle 
correspond à une période de changements importants qui peut représenter une 
opportunité de croissance bénéfique pour l’enfant. La majorité des enfants adopteront 
une attitude motivée et vivront cette transition à la maternelle comme une expérience 
positive (Pianta et Kraft-Sayer, 1999). Cette étape est valorisée par la société comme 
étant une évolution dans la vie de l’enfant « mon enfant entre à la grande école ». 
Malgré le fait que l’entrée à la maternelle est un pas pour l’enfant, cette étape reste 
tout de même un moment de déséquilibre pour ce dernier. Si cette étape est 
déterminante pour la plupart des enfants et peut avoir un impact significatif sur leur 
parcours scolaire ultérieur (Curchod-Ruel et Chessex-Viguet, 2012), elle peut 
représenter un défi de taille pour les enfants dits vulnérables qui n’ont pas développé 
un niveau de préparation suffisant pour débuter leur scolarisation (Doherty, 1997;  
Ladd et al. 2006; Oliver, Dale et Plomin, 2005; Pagani, Fitzpatrick, Archambault, et 
Janosz, 2010; Romano, Babchishun, Pagani, et Kohen, 2010). Il en est de même pour 
les enfants en provenance de milieux socio-économiques défavorisés qui vivent une 
plus grande discontinuité famille-école en terme de culture, d’attentes et de valeurs 
(Deslandes et Jacques, 2004; Early, 2004; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). L’entrée 
à la maternelle peut donc provoquer un stress accru particulièrement pour les enfants 
les plus vulnérables (Conseil supérieur de l’éducation 2012; Cowan, Cowan, Ablow, 
Johnson et Measelle, 2005). 
 
L’entrée à la maternelle est un changement majeur dans la vie de l’enfant, 
mais également un défi pour les parents qui doivent notamment s’adapter à des 
contacts moins fréquents et plus formels avec l’enseignant. Lors de la transition à la 
maternelle, en plus de devoir soutenir leur enfant, les parents rencontrent également 
des défis adaptatifs, notamment dans le fait d’avoir moins de contrôle sur le vécu de 
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leur enfant qui subit de plus en plus d’influences externes, et de devoir développer 
des collaborations avec de nouveaux agents de développement, notamment ceux de 
l’école (Mehaffie et Wolfson, 2007; Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Cette transition 
est considérée par certains comme le plus important défi d’adaptation que vit l’enfant 
durant l’enfance (Pianta et Kraft-Sayer, 1999; Early, Pianta et Cox, 1999; McIntyre, 
2007). Selon une étude menée par Rimm-Kaufman et al. (2000), 48 % des enfants 
auraient des difficultés à s’adapter à leur entrée à l’école selon la perception des 
enseignants. Ce passage à la maternelle serait en soi un facteur déterminant pour le 
succès scolaire futur (Pianta et Kraft-Sayer, 1999; Ramey Lanzi Phillips, et Ramey , 
1998; Friedman, 2006; Wildenger et McIntyre, 2010; Schulting, Babchishun, Pagani, 
et Kohen 2005; LoCasale-Crouch, Mashburn, Downer, et Pianta, 2007). Il apparaît 
donc essentiel de mieux comprendre les processus entourant cette transition et 
d’identifier les stratégies les plus efficaces pour soutenir l’enfant et sa famille à 
s’adapter positivement à ce nouveau milieu que représente l’école. 
 
2.1  Définition de la transition scolaire 
 
La transition scolaire se définit « comme une période de temps pendant 
laquelle l’enfant s’ajuste graduellement à son environnement physique, social et 
humain » (Legendre, 2005 p. 1404). Précisément c’est une étape qui se définit par la 
période incluant l’année précédant l’entrée scolaire et qui s’échelonne jusqu’à la fin 
de la maternelle (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000; Ruel, 2009). Pour leur part, 
Curchod-Ruedi et Chessex-Viguet (2012) définissent la transition comme étant « le 
passage obligé de l’enfant d’un lieu de garde intime à un contexte plus large, 
institutionnalisé qu’est l’école » (p.14) ainsi qu’un « espace intermédiaire plus ou 
moins long dans lequel les faits, les paroles et les gestes sont singuliers parce qu’ils 
sont déterminés par une forme d’instabilité et de caractère provisoire » (p. 21). 
Finalement, le terme transition renvoie aux tensions entre le changement et la 
stabilité, à l’adaptation aux nouveaux défis qui doit survenir tout en conservant les 
façons de faire éprouvées (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). Les notions de passage 
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et de déséquilibre comme l’indiquent les auteurs pour définir la transition sont 
particulièrement intéressantes puisqu’elles soutiennent l’importance d’offrir des 
stratégies de transition. En effet, cette période exige un ajustement de la part de 
l’enfant et de sa famille afin de s’adapter au nouveau contexte scolaire et les 
stratégies de transition pour mieux s’adapter à la maternelle pourraient venir faciliter 
ce moment particulier d’instabilité.  
 
2.2  Modèle écologique de la transition scolaire 
 
Bronfenbrenner (Bronfenbrenner et Moris, 2006) a développé un modèle 
théorique dit écologique pour expliquer le développement humain . Selon ce modèle, 
le comportement d'un individu doit être étudié en tenant compte des influences 
réciproques et cumulées entre les caractéristiques de l'individu lui-même et les 
multiples systèmes qui composent son environnement. La personne et son 
environnement s’influencent mutuellement « L’adéquation s’exprime donc également 
sur le plan de l’équilibre entre les capacités d’adaptations de la personne et celle de 
son environnement (Drapeau, p.16, 2008) ». Les différents systèmes de 
l’environnement sont appelés niche écologique. Tel qu'illustré dans la figure 1, la 
niche écologique est composée de différentes couches systémiques imbriquées les 
unes dans les autres. Ces différentes couches sont, par ordre de spécificité, 
l'ontosystème, le microsystème, le mésosystème, l’exosystème, le macrosystème et le 
chronosystème.  
 
L’ontosystème représente les caractéristiques propres à l’individu qui se 
distinguent en trois types a) les caractéristiques personnelles qui agissent en tant que 
stimuli sociaux pour les personnes de l’entourage (l’apparence physique, le sexe, 
etc.), b) les dispositions personnelles (la curiosité, l’initiative, l’ouverture vers l’autre, 
la persévérance, l’imagination, etc.), c) les ressources individuelles (les habiletés, les 
expériences, les connaissances, etc.) (Bronfenbrenner et Moris, 2006). Le 
microsystème représente les différents milieux de vie où l’enfant évolue ainsi que 
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toutes les personnes en relation directe avec lui. La maison, l’école et les services de 
garde en sont des exemples. Le mésosystème correspond aux interrelations entre les 
différents microsystèmes fréquentés par la personne. Il représente l’influence 
réciproque des divers milieux de vie de la personne. Par exemple lors de la transition 
vers la maternelle, la relation que l’école va établir avec le parent va influencer la 
relation que l’enfant aura avec son école. La communication entre les différents 
microsystèmes dans lesquels évolue l’individu, ainsi que les niveaux de cohérence 
qui existent entre ces milieux vont influencer positivement ou négativement le 
développement de l’enfant. 
  
De son côté, l'exosystème représente des milieux qui ne sont pas fréquentés 
par l’individu tel que le milieu de travail des parents, le conseil d’établissement de 
l’école. Ces milieux ont tout de même une influence sur le développement de 
l’individu. Par exemple, si le parent vit un stress dû à un changement au niveau de 
son travail, il se peut qu’il soit moins disponible pour son enfant pendant cette 
période. De même, les décisions prises au sein du conseil d’établissement de l’école 
sur les activités organisées pour l’entrée à l’école à la maternelle auront une influence 
sur l’adaptation de l’enfant à son école. Pour sa part, le macrosystème recouvre 
l’ensemble des valeurs et croyances d’une communauté véhiculée dans les sous–
systèmes (ontosystème, microsystème, exosystème). Il représente l’ensemble des 
croyances qui soutient le fonctionnement des systèmes économique, politique et 
social. Ce système détermine les conditions économiques et sociales dans lequel 
vivent les familles et exerce donc une influence considérable sur l’individu (Drapeau, 
2008). Par exemple la préparation scolaire en bas âge est une préoccupation 
importante dans la société québécoise, pour cette raison le gouvernement et certains 
bailleurs de fonds privés financent différents projets dans ce sens.  
 
Enfin, le chronosystème englobe le système du temps (fréquence, durée, 
période) et la chronologie des événements vécus par l’individu ou la famille. Le 
développement humain se poursuit tout au long de la vie, il s’inscrit à travers les 
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générations successives et est marqué par la période historique dans lequel il survient. 
Par exemple la préoccupation pour faciliter la transition scolaire n’existant pas au 
dernier siècle, nous supposons que l’enfant était moins soutenu pour cette période 
importante de sa vie. La dérogation scolaire (entrée à la maternelle un an avant ou 
après l’année prévue par la loi : avoir 5 ans au 1er octobre) en est un autre exemple. 
En effet, pour certains enfants le fait d’entrer à la maternelle un an plus tôt favorise 
leur développement alors que s’ils avaient attendu d’entrer à la maternelle l’année 
prévue selon la loi, ce délai pourrait leur porter préjudice.  
 
Inspirés du modèle écologique de Bronfenbrenner, Rimm-Kaufman et Pianta 
(2006) ont développé le modèle écologique et dynamique de la transition scolaire. 
Dans ce modèle l’enfant est au centre des systèmes. Spécifiquement adapté à la 
transition, ce modèle se définit premièrement par des interactions entre les principaux 
milieux de développement de l’enfant qui sont la maison, le service de garde éducatif 
et l’école (microsystème). Ces différents systèmes partagent autant la responsabilité 
du succès de cette période de transition que l'enfant lui-même (Early, Pianta et Cox, 
1999). L’application de ce modèle écologique dans le contexte de la transition 
souligne les interactions entre l’enfant, l’école, la classe, les enseignants, la famille et 
la communauté comme des éléments critiques pour comprendre la transition à 
l’enseignement formel (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000). En somme, la collaboration 
et la cohérence (mésosystème) entre les différents systèmes (microsystème) incluant 
la communauté au sens large (exosystème) sont aussi importantes que les 
caractéristiques internes de l’enfant, particulièrement son niveau de préparation 
scolaire (ontosystème) pour expliquer l’adaptation à l’école dans cette période 
importante de la vie de l’enfant. 
             
Enfin de façon plus spécifique Pianta et Walsh (1996) ont illustré leur 
modèle écologique et dynamique de la transition par la figure 1. On remarque que 
durant la petite enfance, des interactions entre les différents milieux de l’enfant situé 
au centre assurent un certain équilibre à celui-ci. Cet équilibre entre les différents 
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systèmes vécus dans la période du préscolaire1 est rompu. L’enfant doit brusquement 
se diriger vers le système scolaire et graduellement recréer l’équilibre perdu. Les 
flèches plus larges représentent ce passage, cette instabilité, cette adaptation décrite 
par les auteurs, mais représente également l’importance d’établir une communication 
entre le préscolaire et le scolaire afin de retrouver un équilibre à la maternelle.  
 
 
Figure 1 et dynamique de la transition 
Tiré de Rimm-Kaufman et Pianta (2006). 
 
Pour amoindrir les effets négatifs potentiels de la transition et faciliter 
l’adaptation de l’enfant et de sa famille, de nombreuses stratégies  de transition ont 
été développées par les intervenants concernés et sont déployées à plus ou moins 
grande échelle selon les milieux. Des stratégies de transition sont des actions qui sont 
offertes à l’enfant et à sa famille l’année précédent l’entrée à la maternelle jusqu’à la 
fin de la maternelle. Une recherche documentaire dans les écrits scientifiques a 
permis de répertorier la majorité d’entre elles (Bates, Mastrianni, Mintzer, Nicholas, 
Furlong, Simental, Greif et Green, 2006; Friedman, 2006; LoCasale-Crouch, 
1  Bien qu’au Québec, la maternelle soit considérée comme étant le niveau préscolaire, pour le 
présent mémoire le préscolaire signifie les services offerts aux enfants avant la maternelle soit les 
services de garde éducatifs (service de garde en milieu familial, les garderies privées, les centres 
de la petite enfance) nommés en anglais preschool et l’entrée à l’école, la maternelle est 
considérée faisant partie du scolaire en anglais Kindergarten 




Mashburn, Downer et Pianta, 2007; McIntyre, Eckert, Fiese et Digennaro, 2007; 
Petrakos et Lehrer 2011; Pianta, Kraft-Sayre, Rimm-Kaufman, Gercke et Higgins, 
2001; Pianta, Cox, Taylor et Early, 1999, 2001; Ramey et al., 1998; Schulting, et al., 
2005; Wildenger et McIntyre, 2010). Afin de pouvoir les analyser, ces stratégies ont 
été regroupées dans un schéma (figure 2) selon les différents niveaux du système 




Figure 2 Stratégies classées selon les systèmes écologiques 
 
Dans le microsystème, on retrouve tout type d’activités structurées et 
organisées pour l’enfant à l’école. Au niveau du mésosystème, on retrouve les 
stratégies de communication entre l’école et la famille ou entre les milieux 
préscolaires et la famille (envoi ou remise de document, rencontre d’information, 
visite à domicile, visite de l’école et appel téléphonique) ainsi que l’arrimage entre les 
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personnel scolaire. Au niveau de l’exosystème, les activités associées à ce système 
sont d’ordre organisationnel tel que la planification des inscriptions, l’organisation de 
l’entrée graduelle, un groupe restreint au début des classes, la mise en place de comité 
de transition, ainsi que la formation offerte aux enseignants du préscolaire et du 
scolaire. Bien que certaines organisations telles qu’Avenir d’enfants ou le 
Gouvernement du Québec offrent des stratégies de promotion et de prévention, 
aucune activité au niveau du macrosystème n’a été recensée dans la littérature 
scientifique.  
 
Pour sa part, Pianta (1999) propose une autre classification des stratégies de 
transition regroupée en trois grandes catégories. Premièrement, selon le moment où 
est offerte l’activité : avant ou après le 1er jour d’école. Pianta (1999) suppose que la 
période à laquelle l’enfant vit une activité de transition influence l’efficacité de cette 
activité. Deuxièmement, selon qu’elle est offerte en contexte individuel ou de groupe. 
Pianta (1999) amène l’idée que d’offrir une activité individuelle aurait plus d’impact 
chez l’enfant. Troisièmement les activités d’ordre organisationnel (comité de 
transition, entrée graduelle, etc.).  
 
Une liste de toutes les activités recensées dans la littérature et classées selon 
la méthode de Pianta (1999) est disponible à l’annexe 3. Cette classification sera 
également utilisée lors de la recension des écrits. 
 
2.3  Les démarches de transition au Québec 
 
Au Québec, bien que depuis de nombreuses années bon nombre d’écoles 
mettent en place différentes stratégies pour faciliter la transition des enfants à la 
maternelle ce n’est que depuis peu que l’on retrouve des écrits formels sur le sujet et 




Récemment différents écrits ont été publiés sur la transition scolaire. En 
2010, le MELS, le Ministère de la Famille et des Ainés et le Ministère de la Santé et 
des Services sociaux du Québec ont élaboré un document concernant la transition 
scolaire « Guide pour soutenir une première transition scolaire de qualité » (MELS, 
2010). Ce guide s’adresse aux intervenants et gestionnaires de différents 
établissements qui se préoccupent de faciliter l’entrée à la maternelle (services de 
garde, écoles, centres des services sociaux, organismes communautaires). Le guide 
s’appuie sur six principes qui favorisent les stratégies de transition de qualité afin de 
permettre aux milieux d’analyser leurs stratégies de transition. Voici les six principes 
soutenus par ce guide : a) la reconnaissance de la place du parent comme premier 
responsable de l’éducation de son enfant, b) le partage de la responsabilité de la 
qualité de la transition entre les différents acteurs concernés par des stratégies 
collaboratives, c) la planification, l’organisation et l’évaluation continue des activités 
transitionnelles, d) la reconnaissance du temps et la mise en place des ressources 
requises, e) la mise à contribution de toutes les personnes qui connaissent l’enfant et 
la personnalisation des stratégies transitionnelles, f) la reconnaissance que l’entrée à 
l’école est déterminante pour le développement de l’enfant. Il est facile d’établir des 
parallèles entre ces principes et le modèle écologique et dynamique de la transition 
élaboré par Rimm-Kaufman et Pianta (2006). Entre autres, les principes sur la place 
du parent et le principe sur la contribution de toutes les personnes qui connaissent 
l’enfant se réfèrent aux microsystèmes de l’enfant. Pour sa part. le principe sur le 
partage de la responsabilité de la qualité de la transition entre les acteurs s’inscrivent 
dans le mésosystème. Finalement le principe sur la planification, l’organisation et 
l’évaluation se situe dans l’exosystème. 
 
À l’automne 2012, Le Conseil supérieur de l’éducation a pour sa part émis 
un avis Mieux accueillir et éduquer les enfants d’âge préscolaire, une triple question 
d’accès, de qualité et de continuité des services. Au sujet de la transition, l’avis 
mentionne que les différents milieux de vie et d’éducation (microsystème) doivent 
travailler de concert afin d’assurer une transition en douceur à l’enfant (ontosystème) 
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en tenant compte des besoins des parents et en assurant un arrimage des approches 
pédagogiques du préscolaire et du primaire (mésosystème). Le Conseil constate enfin 
que la continuité de l’expérience éducative des jeunes enfants dépasse la question du 
préscolaire et de la collaboration entre acteurs locaux lors des transitions et qu’elle 
soulève des enjeux de coordination des services. Ainsi, le Conseil invite les 
ministères qui interviennent dans le champ de l’enfance et leurs partenaires de la 
société civile à réfléchir à la continuité éducative de la naissance à l’âge de 8 ans. Il 
les appelle à mieux coordonner leurs actions en faveur des enfants (exosystème). En 
résumé, en conformité avec le modèle écologique de Bronfenbrenner, l’avis du 
Conseil insiste sur l’importance de l’ensemble des systèmes pour favoriser de 
meilleures stratégies de transition pour les enfants (CSÉ, 2012) . 
 
Finalement, à l’automne 2013 le MELS a soutenu la rédaction du document 
Soutenir la préparation à l’école et à la vie des enfants issus de milieux défavorisés et 
des enfants en difficulté (Duval et Bouchard, 2013. En lien avec la transition scolaire, 
les auteurs soulignent l’importance de soutenir cette période par des stratégies de 
transition soulignant que cette étape aura une influence sur le parcours scolaire futur. 
De plus, Bouchard et Duval signifient l’importance du parent dans cette étape de vie 
de leur enfant. 
 
Différentes régions du Québec se penchent déjà sur la transition scolaire et 
mettent en place des stratégies pour faciliter ce passage, dont la communauté de 
Magog. Dans cette région, un comité de transition vers la maternelle a été créé en 
2006. Ce comité est issu d’une initiative du milieu qui souhaitait établir un pont entre 
les intervenants en petite enfance et le milieu scolaire pour faciliter le passage des 
enfants vers l’école. Ce comité réunit des intervenants de services de garde en petite 
enfance, du milieu scolaire et des services sociaux qui travaillent à améliorer la 
compréhension de leur réalité respective, à favoriser la collaboration entre eux et à 
s’assurer que la transition vers l’école soit facilitée pour l’enfant et les parents (voir la 
liste détaillée des partenaires à l’annexe 1). Un des moyens mis en place par ce 
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comité est un outil de communication appelé Outil Mon Portrait qui dresse le bilan 
des acquis de l’enfant et implique l’éducatrice des milieux de garde, le parent et 
l’enseignante de maternelle. L’OMP, implanté depuis 2007, est en expansion dans 
toute la MRC Memphrémagog et d’autres régions du Québec ont manifesté l’intérêt 
d’utiliser cet outil dans leur propre localité.  
 
Si d’une part on peut observer un mouvement au Québec pour implanter des 
stratégies de transition et un engouement pour l’outil Mon portrait, d’autre part on 
remarque l’absence d’évaluation d’une telle mesure. Dans le but de documenter cette 
question, la recension présentée dans les pages qui suivent tentera de répondre à la 
question suivante : quelles sont les différentes stratégies mises en place pour 
amoindrir les impacts négatifs possibles de la transition à la maternelle et lesquelles 






RECENSION DES ÉCRITS 
 
Cette recension des écrits tentera de répondre à la question suivante : quelles 
sont les différentes stratégies mises en place pour amoindrir les impacts de la 
transition à la maternelle et lesquelles sont associées à l’adaptation scolaire des 
enfants ? Dans ce présent chapitre, la méthode de recension sera présentée suivie de 
la présentation des résumés des études scientifiques sélectionnées. Pour terminer, une 
discussion reprenant les éléments essentiels de la recension sera présentée. 
  
1.  MÉTHODE DE RECENSION 
 
Une première recherche a été effectuée dans les banques de données ERIC et 
Education Research Complete. Les mots clés school readiness, kindergarten, 
preschool, et transition ont été utilisés. Pour être retenues, les études devaient 
présenter certains critères tels que : 1) être une étude primaire publiée suite à une 
évaluation par les pairs, 2) traiter de stratégies mises en place pour faciliter la 
transition à la maternelle, 3) les stratégies de transition devaient être de nature 
universelle et s’adresser à l’ensemble des enfants et 4) être publiée en langue 
française ou anglaise. Cette première recherche a permis d’identifier 28 articles. En 
consultant les résumés de ces articles, les études portant sur les curriculums de la 
maternelle, sur les enfants avec besoin particulier ou sur les programmes de 
stimulation durant la période entre 0 et 4 ans ont été exclues. Les articles portant sur 
des stratégies universelles dans des milieux défavorisés ont été retenus. Suite à cette 
procédure, 9 articles ont été sélectionnés. 
  
Vu le petit nombre d’études identifiées, une deuxième recherche a alors été 
effectuée à partir de la bibliographie de la revue de littérature d’Eckert, Mcintyre et 
Digennaro (2007) sur le sujet, ainsi qu’à partir de la bibliographie de certains articles 
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ou des auteurs clés dans le domaine comme Pianta et al. (1999, 2001) et Ramey et al. 
(1998). Cette deuxième recherche a permis d’identifier 4 études supplémentaires 
satisfaisant les critères de sélection retenus. Au final, cette procédure a permis de 
sélectionner 13 études dont les résultats seront présentés à la prochaine section.  
 
2.  PRÉSENTATION DES ÉTUDES 
 
De manière à faciliter la comparaison entre les études, le tableau 1 présente 
les principales caractéristiques des 13 études recensées. Plus précisément, des détails 
quant aux auteurs, aux participants, aux devis utilisés ainsi qu’aux types de stratégies 
de transition étudiés y sont présentés selon la classification de Pianta et al. (2001). 
Ces stratégies ont été regroupées en 5 catégories selon les personnes visées et les 
moments où elles sont appliquées. Les 4 premières font références au microsystème 
(centre préscolaire, école) et au mésosystème (la communication entre la famille et 
l’école): 1)mesure individuelle mise en place avant la rentrée à la maternelle, 2) 
mesure de groupe mise en place avant la rentrée, 3) mesure individuelle mise en place 
après la rentrée, 4) mesure de groupe mis en place après la rentrée. La 5e catégorie 
vise l’exosystème: stratégies administratives qui ciblent la coordination entre les 
milieux de la prématernelle et de la maternelle. On remarque une grande variation 
quant au nombre (de 1 à 21) et à la nature des stratégies  de transition prises en 
compte par les différentes études. Vous trouverez les types de stratégies  




Principales caractéristiques des 13 études recensées présentées selon la classification de Pianta 
Auteur Échantillon (n) Devis 
 
Pratiques de transition étudiées  
(Voir l’annexe 2 pour le type pratique) 











 53 20 22   D. Quali      




 23   D. Quali 1,5,15  39  49,52 
Pianta, R. et Kraft-Sayer, M.(1999) 
 
261 261     D. Quanti      
Pianta, Kraft-Sayre, Rimm-Kaufman,  
Gercke et Higgins 2001 
 
110 110 10 31  7 D. Quanti  19,22,23
28,29,31
,32, 
  44,45,47 
Friedman, D. (2006) 
 
  2 7 77  D. Quanti 2-5,14 18,21,28
,32,33 
  50,51 
Wildenger, L., et McIntyre, L.L. (2010)  86     Corrélation 1,5 17-
21,28,25 
  51,53 
 
 
Pianta, R., Cox, M. Taylor, L. et Early, D 
(1999) 
 
   3 595   Corrélation 3 6 34-36, 
38-40 
4 5 
Early, D.,  Pianta, R., Taylor, L. et Cox, M. 
(2001) 
 
   3 595   Correlation      
McIntyre L.L, Eckert, T., Fiese, B. et 
Digennaro, F. (2007) 
 
 132     Corrélation 7 16,17,19
,20,21 
,24,28 
  1 
Schulting, A., Malone P., et Dodge, 
K.(2005) 
 
17 212   2 992   Prédictif 1 16,18,19
,29 
  49,54 
Bates, M.P., et Al (2006) 197      Prédictif  24    
LoCasale-Crouch,  J., Mashburn, A. , 




     Prédictif 3 19,22,23
,28,31, 
32 
  2 
Ramey, S.L., Lanzi R. G.,Phillips M.M. et 
Ramey C.T. (1998) 
4 284      Prédictif 8-13     
31 
 
Comme le sujet est assez récent, on peut observer que toutes les études 
recensées se situent entre la période de 1998 à 2011. Notez que la majorité des études 
ont été effectuées aux États-Unis (12) et une seule au Québec (Petrakos et Leher 
2011). Certaines d’entre elles portent sur de très larges échantillons (Schulting et al., 
n = 17 200), et on peut observer que deux études (Pianta et al., 1999 et Early et al., 
2001) portent sur le même échantillon soit celui d’un sondage national fait par 
National Center for Early Development and Learning (NCEDL, 1996). En ce qui a 
trait aux participants, il est à souligner que différents acteurs reliés à la transition 
scolaire ont été sollicités. Parfois les parents sont interpellés, parfois il s’agit du 
personnel de la prématernelle (enseignantes ou directions), du personnel de l’école 
(enseignantes, administrateurs ou un autre intervenant) et une seule étude a 
interviewé directement les enfants de la maternelle en plus d’interviewer les parents 
et les enseignants (Ramey et al 1998). 
 
Sur le plan des méthodologies retenues, les résultats des études seront 
présentés dans les parties qui suivent en regroupant les études qui ont utilisé des devis 
similaires en allant du niveau de preuve le plus faible au niveau le plus élevé. Ainsi 
des treize études recensées, cinq études ont utilisé un devis de recherche descriptif, 
plus particulièrement, deux études ont utilisé un devis descriptif de type qualitatif 
(Desimone, Payne, Fedoravicious, Henrich, Finn-Stevenson, 2004; Petrakos et Lehrer 
2011) et trois autres un devis descriptif de type quantitatif (Friedman, 2006; Pianta et 
Kraft-Sayer 1999; Pianta et al. 2001). Ces études visent à décrire les stratégies  de 
transitions mises en place ainsi que les perceptions des acteurs en jeu face à ces 
stratégies. Quatre autres études ont utilisé un devis corrélationnel de manière à 
identifier les variables associées à la mise en place de stratégies  de transition (Early 
et al., 1999, 2001; McIntyre et al., 2007; Wildenger et McIntyre, 2010), trois études 
ont utilisé un devis prédictif de manière à vérifier l’effet des stratégies de transition 
sur la réussite éducative des enfants (Bates et al., 2006; LoCasale-Crouch et al., 
2007; Schulting et al., 2005; Ramey et al.,1998) et enfin une dernière étude différente 
des autres puisqu’elle ne traite pas directement des stratégies mises en place pour 
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favoriser la transition de la maternelle, mais s’intéresse plutôt à l’influence de la 
perception qu’a l’enfant de l’école lors de la transition.  
 
2.1  Études avec devis descriptif-qualitatif 
 
Deux études ont utilisé un devis descriptif de type qualitatif. La première 
étude, celle de Petrakos et Lehrer (2011), a étudié la perception des parents et des 
enseignants de 95 enfants de la banlieue de Montréal concernant leur appréciation des 
stratégies de transition scolaire et de la qualité de la communication famille-école. 
Pour recueillir les données, un questionnaire a été rempli par les parents, des focus 
groups ont été réalisés auprès d’enseignants et de parents ainsi que des rencontres 
individuelles pour enseignants uniquement. Comme l’indique le tableau 1, les 
enseignants de cette étude rapportent pratiquer plusieurs stratégies de transition 
différentes. Toutefois, l’étude ne permet pas de connaître la fréquence des stratégies 
préconisées par les enseignants. Par contre, les auteurs mettent en lumière les 
stratégies qui, selon les perceptions des enseignants, permettent une amélioration 
dans la relation avec les parents et l’enfant ainsi qu’une intégration plus facile de ce 
dernier. Les résultats indiquent que les stratégies de transition mise en place avant le 
début des classes sont perçues comme ayant le plus d’impact positif sur la transition, 
notamment les visites aux domiciles des enfants, qui paradoxalement seraient la 
pratique la moins répandue. Les enseignants soulignent de plus, l’impact positif 
d’avoir une administration qui soutienne et s’engage dans les stratégies de transition 
et travaille à la mise en place de communications efficaces avec les parents et les 
enfants. Enfin, il est intéressant de constater que les enseignants ne voient pas ce 
qu’ils pourraient faire de plus pour amener les parents à participer aux stratégies de 
transition et remettent cette responsabilité sur les épaules de la direction.  
 
De leur côté, les parents disent apprécier les rencontres en petit groupe, 
l’entrée graduelle ainsi que les rencontres individuelles qui rassurent leur enfant. Les 
enseignants sont aussi d’avis que ces stratégies font la différence pour les enfants plus 
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timides ou qui ont besoin de plus de soutien. Les parents disent également apprécier 
recevoir de la documentation concernant différentes informations sur l’entrée à la 
maternelle. Par contre, certains parents suggèrent que des activités, comme la visite 
de la classe de la maternelle, devraient être optionnelles si nécessaire pour leur enfant. 
Enfin, parents et enseignants mentionnent l’importance d’une communication entre 
l’école et la maison et croient que les communications positives réduisent le stress 
associé à la transition scolaire. Bien qu’importante, cette communication semble 
pourtant fragile à établir. Par exemple afin de faire sentir aux parents qu’ils sont les 
bienvenus, les parents de certaines écoles ont été invités à s’impliquer lors de sortie 
ou dans la classe, or certains parents qui ne pouvaient pas s’impliquer à l’école se 
sont sentis alors jugés. 
 
En guise de conclusion, Petrakos et Lehrer (2001) soulignent que les 
résultats de cette étude ont mis en évidence l’importance de la communication et des 
relations parents-enseignants, malgré l’observation de certaines divergences entre les 
répondants. En effet, si les parents soulignent que la communication avec 
l’enseignant est un facteur qui influence positivement leur implication dans la 
transition scolaire de leur enfant, les enseignants perçoivent eux la communication 
enseignant-parent comme un facteur favorisant la relation enseignant-enfant.  
 
La deuxième étude qualitative réalisée par Desimone et al., (2004) s’inscrit 
pour sa part dans un projet de recherche plus vaste décrivant les perceptions des 
acteurs sur la fréquentation de classes de prématernelle intégrées dans des écoles 
élémentaires publiques. Les résultats ont été obtenus à l’aide de focus-group menés 
auprès d’enseignants de maternelle et de prématernelle et de parents. Plusieurs 
aspects sont abordés dans cette étude, mais seul l’aspect de la transition à la 
maternelle sera présenté ici. Les résultats indiquent que de telles classes de 
prématernelle à même les écoles régulières sont perçues comme facilitant la transition 
à la maternelle. Les enfants se sentent plus familiers avec l’école puisqu’ils 
connaissent déjà l’environnement, les routines et le personnel scolaire. Les parents se 
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sentent également plus à l’aise avec l’école, connaissent mieux les façons de faire du 
milieu scolaire et s’impliquent davantage dans l’éducation de leur enfant et auprès de 
l’école, et ce de manière plus informelle. De plus, l’implication à la prématernelle 
semble se poursuivre jusqu’au primaire. Finalement, la collaboration qui s’est 
développée entre les enseignants de maternelle et de prématernelle favorise la 
communication à propos des élèves et du programme et augmenterait la disponibilité 
de ressources matérielles selon les acteurs. Toujours selon les parents et les 
enseignants, les éléments favorisant la transition scolaire s’expliquent par la 
familiarisation avec l’école. Pour toutes ces raisons, la mise en place d’une 
prématernelle à l’intérieur de l’école régulière est perçue comme plus intéressante que 
les stratégies traditionnelles de transition à la maternelle. Malgré cet intérêt, les 
enseignants soulignent l’importance du soutien de la direction pour faciliter 
l’intégration de telles classes dans une école publique. Ils soulignent également que 
certains défis d’intégration ont été vécus concernant le salaire du personnel, l’espace 
utilisé et les mandats de chacun (enseignant de maternelle et enseignante de 
prématernelle). 
 
2.2  Études avec devis descriptif quantitatif 
 
En plus d’avoir recueilli la perception des acteurs concernés, un autre groupe 
d’étude a décrit statistiquement les stratégies de transition mise en place. Pianta et 
Kraft-Sayer (1999) ont étudié la perception de 261 parents concernant la transition 
scolaire de leur enfant. Les données ont été recueillies par un appel téléphonique à la 
maison (questions ouvertes) dans les semaines suivant l’entrée à la maternelle. Selon 
les résultats, 2/3 des parents interviewés ont mentionné que la transition à la 
maternelle s’est bien passée de façon générale. Selon les parents, l’élément favorisant 
le plus (53 %) la transition scolaire serait le niveau d’habiletés psychosociales de 
l’enfant à l’entrée à la maternelle. En plus petit nombre, des parents mentionnent 
également d’autres facteurs qui favorisent la transition (la fréquentation d’une 
prématernelle 7 %, la planification proactive de la transition 7 %, capacité de l’école 
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à répondre aux besoins des enfants 7 %, les contacts formels et informels avec l’école 
4 %, l’enseignant qui crée un lien avec le futur élève 3 % et le soutien du parent tout 
au long du processus de transition). Seulement 1 % des parents a fait allusion au 
programme scolaire comme important pour faciliter la transition.  
 
Certaines difficultés d’adaptation lors de l’entrée à la maternelle ont 
également été identifiées par les parents. Près de 35 % des parents signalent que 
l’entrée à la maternelle perturbe la vie familiale en particulier lorsqu’il y a des enfants 
plus jeunes à la maison. Les parents mentionnent des difficultés de comportements ou 
d’émotions vécues par leur enfant lors des premières semaines (27 %), des difficultés 
d’adaptation familiale due au changement de routine et de la modification de l’horaire 
familial (8 %), des réticences de l’enfant à aller à l’école (5 %), les attentes trop 
élevées de l’école envers les enfants (5 %) et finalement le manque de 
communication entre l’école et la maison (1 %). 
 
Dans une approche écologique de la transition vers la maternelle, 
l’importance est mise sur les relations entre l’enfant, les pairs, la famille et les 
services préscolaires. Dans cette lignée, ces auteurs concluent sur l’importance 
d’établir une relation positive entre les différents acteurs qui sont l’enfant, le parent, 
l’enseignant et les pairs afin de faciliter le processus de transition scolaire. Les 
auteurs soulignent comment le système relationnel peut être fragile en mentionnant 
que la relation parent-enseignant peut être perturbée lorsque le parent reçoit des 
messages négatifs de l’école par son enfant les deux premières semaines de l’école et 
peut également compromettre le soutien parental dans l’apprentissage de son enfant. 
La communication famille-école est d’autant plus importante et devrait être plus 
soutenue pour les familles dont l’enfant présente quelques difficultés d’adaptation à 
l’entrée à la maternelle (Pianta et Kraft-Sayer, 1999). 
 
Pianta et al. (2001) ont réalisé une deuxième étude ayant comme objectif 
d’implanter des stratégies de transition selon les besoins et les capacités des écoles 
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participantes et d’étudier le processus de collaboration entre les différents acteurs. 
L’étude a rejoint 110 familles dont la transition présentait un défi pour l’enfant ainsi 
que le personnel enseignant de la prématernelle et de la maternelle de ces enfants. La 
majorité des enfants sont issus de familles socioéconomiques faibles.  
 
Cette recherche collaborative chercheur-praticien visait à identifier les 
stratégies qui sont perçues comme facilitant la transition à la maternelle. Les résultats 
ont été recueillis à l’aide de questionnaires remplis par les parents, les enseignants de 
la prématernelle et de la maternelle, les travailleuses sociales de l’école ainsi qu’une 
série de cinq entrevues réalisées auprès des mères s’échelonnant de l’année précédant 
la maternelle au mois de février de l’année de la maternelle. Les auteurs dégagent 
deux principaux constats de leurs résultats: 1) l’application des stratégies de transition 
est différente entre la prématernelle et la maternelle en ce qui a trait à la 
responsabilité; 2) les parents et le personnel de la prématernelle échangent des 
perceptions mutuellement positives.  
 
1) Les enseignantes de maternelle semblent trouver plus difficile que les 
enseignantes de prématernelle de promouvoir les stratégies de transition qui 
impliquent une collaboration avec les enseignantes de la prématernelle avant l’entrée 
à l’école. Les enseignantes de prématernelle prennent plus de responsabilités face aux 
stratégies de transition que les enseignantes de maternelle. L’activité de transition la 
plus commune des enseignantes de maternelle et de prématernelle est la visite de la 
maternelle par les futurs élèves avec l’enseignante de prématernelle. Les rencontres 
de la prématernelle au printemps et les activités à l’école pour familiariser l’enfant et 
ses parents sont aussi des stratégies souvent utilisées par les enseignantes de 
prématernelle et de maternelle. Les contacts individuels entre les deux milieux pour 
discuter d’élèves en particulier apparaissent peu fréquents. La majorité des 
enseignantes de prématernelle et de maternelle qui appliquent des stratégies de 




2) Les contacts entre les familles et les écoles de prématernelle sont plutôt 
positifs et favorisent les expériences des familles dont les enfants entrent à la 
maternelle. Cette expérience positive est d’autant plus importante dans un contexte où 
les contacts entre la famille et l'école deviennent de moins en moins fréquents et de 
plus en plus négatifs avec le temps. Les résultats de l’étude indiquent que les mères 
considèrent les enseignantes de prématernelle comme les personnes les plus aidantes 
pour la rentrée à la maternelle.  
 
Bien que l’arrimage des différentes cultures entre la prématernelle et la 
maternelle (horaire conflictuel, partage des informations) reste un défi, cette 
recherche confirme l’importance d’une collaboration entre les différents acteurs 
(parents, prématernelle, maternelle). Le soutien, le respect mutuel, la confiance et une 
vision commune sont identifiés par ces auteurs comme étant des éléments clés pour 
une transition scolaire réussie (Pianta et al., 2001).  
 
La troisième étude à utiliser un devis descriptif quantitatif est celle de 
Friedman (2006). L’échantillon de cette étude est composé à 90 % d’administrateurs 
d’école ou de centres préscolaires et à 10 % d’enseignantes de maternelles et de 
prématernelles. Les résultats ont été obtenus grâce à un sondage comprenant une 
majorité de questions fermées et quelques questions ouvertes. Cette étude compare 
les perceptions du personnel de la prématernelle à celles de la maternelle en lien avec 
la préparation scolaire, les stratégies de transition, les facteurs qui rendent difficile 
l’adaptation de l’enfant à la maternelle et le rôle du parent lors de la transition. Seuls 
les résultats en lien avec la transition seront présentés ici.  
 
Au plan descriptif, 15 stratégies différentes ont été mises en place par les 
différentes institutions. De ces 15 stratégies, on observe que certaines stratégies sont 
implantées dans plus de 95 % des maternelles (porte ouverte pour les parents et 
enfants, soutenir les parents par des informations sur la maternelle, envoyer des 
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documents d’information à la famille). À l’opposé, on peut observer que la visite à la 
maison est la moins utilisée (4,9 % des maternelles et 5,4 % des prématernelles).  
 
Quand on compare les taux d’implantation, les résultats (chi carré) indiquent 
que 12 des 15 stratégies sont plus présentes à la maternelle comparativement à la 
prématernelle (envoyer des documents d’information à la famille, envoyer une lettre à 
l’enfant/ aux parents, appel téléphonique à la maison, coordination des inscriptions à 
la maternelle, transporter l’enfant pour une visite à l’école, soutenir les parents par 
des informations sur la maternelle, tenir une rencontre avec la famille et l’enfant, 
direction qui visite les prématernelles, l’enseignante de maternelle visite les 
prématernelles, contact informel avec l’enseignant de maternelle à propos de l’enfant, 
porte ouverte pour les parents et enfants, autres stratégies non spécifiées).  
 
Au-delà des stratégies de transition scolaires, 50 % des répondants de la 
prématernelle et de la maternelle sans distinction mentionnent que le facteur qui rend 
le plus difficile l’adaptation de l’enfant à l’école est le manque de préparation scolaire 
des enfants, particulièrement le manque au niveau du développement socioaffectif et 
dans une moindre mesure, le manque de préparation académique. Sur le plan familial, 
l'incohérence des parents, leur manque de connaissance sur la façon de préparer leur 
enfant à l'école, le manque de participation des parents dans le processus de transition 
a également été mentionné comme facteurs pouvant affecter négativement la 
transition scolaire. Enfin, au plan organisationnel, un manque de communication 
entre la maternelle et la prématernelle ainsi que les inscriptions tardives ont 
également été identifiés comme étant des entraves potentielles. 
 
Quand on leur demande quelles sont les meilleures stratégies pour faciliter 
l’entrée à l’école, la majorité des répondants sans distinction entre les milieux 
(prématernelle ou maternelle) sont d’avis que les stratégies doivent être étalées sur 
une période de temps moyennement longue, afin de permettre aux enfants de faire 
une transition graduelle. Le tiers des répondants proposent des stratégies pour 
39 
 
familiariser l’enfant à son nouvel environnement comme une rencontre avec 
l’enseignante, des visites de l’école et la participation à un programme de préparation 
durant l’été. Introduire l’enseignante tôt auprès de l’enfant, permettre de rencontrer 
les autres enfants, offrir à l’enfant l’opportunité de visiter l’école plusieurs fois avant 
son entrée et de familiariser l’enfant avec le transport en autobus sont aussi des 
éléments mentionnés par les répondants pouvant faciliter la transition scolaire. Si 
toutes ces stratégies se déroulent à l’école, les répondants étaient préoccupés 
également (autour de 10 %), concernant l’arrimage entre les différents milieux de vie 
des enfants (soutenir la transition de la prématernelle ou de la maison à la maternelle) 
et la sensibilisation des parents sur l’implication et sur l’environnement familial 
favorable.  
 
En ce qui a trait au rôle des parents, les répondants soulignent l’importance 
du rôle central et proactif de la famille dans la transition scolaire. La moitié des 
répondants mentionnent que la transition scolaire est dépendante de la qualité de la 
préparation scolaire offerte par les parents et de leur participation aux stratégies de 
transition offerte par l’école. 
 
À l’analyse des résultats, Friedman (2006) mentionne que même si les 
répondants accordent une importance au rôle du parent dans la transition, il peut 
exister un fossé entre l’importance que les parents y accordent et jusqu’à quel point 
les stratégies proposées répondent aux besoins des familles. En conclusion, l’auteur 
souligne que la communication entre la maison et l’école reste un défi. Un des 
facteurs qui pourrait aider à faciliter cette communication est un plan de transition 
partagé entre les différents niveaux d’acteurs de la transition (prématernelle, école, 
parent, communauté). Friedman termine ainsi : 
 
Désirer que les parents soient des partenaires impliqués dans l'école est 
une bonne idée, mais de parvenir à un véritable partenariat est un 
processus fastidieux et complexe qui demande des engagements avec les 
familles et des changements dans les politiques et pratiques de l’école 
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2.3  Études avec devis corrélationnel 
 
Des quatre études corrélationnelles, Pianta et son équipe en ont réalisé deux 
à partir d’une même cueillette de données de 3 595 questionnaires remplis par les 
enseignants. Leur première étude (Pianta et al., 1999) concerne la perception des 
enseignants de maternelle sur les stratégies et les barrières reliées à la transition 
scolaire en tenant compte des variables socio-économiques de l’enfant (revenu 
familial, le lieu de résidence et le groupe ethnique). La seconde étude (Pianta et al., 
2001) analyse les caractéristiques des enseignants (degré de scolarité, nationalité, 
niveau de formation à la transition) associées à la mise en place des stratégies de 
transition. Les résultats des deux études seront présentés sans distinction entre les 
études puisqu’il s’agit de la même source de données. 
 
Selon les résultats, les stratégies de transition les plus courantes avec un taux 
de plus de 80 % sont celles mises en place après le début de l’année scolaire et qui 
visent tous les élèves de la classe (parler aux parents, envoyer de l’information aux 
parents et faire une « porte ouverte »). Les barrières à l’implantation des stratégies de 
transition les plus fréquemment identifiées par les répondants sont 1) le fait de 
recevoir trop tardivement la liste de noms des élèves ce qui empêche toute activité 
avant le début des classes, 2) le manque de soutien l’été auprès des enseignantes et 3) 
l’absence d’un plan institutionnel pour la transition scolaire. Dans les milieux 
urbains, le sentiment de dangerosité lors des visites au domicile des enfants arrive en 
quatrième lieu. Enfin, les enseignants qui accueillent de grands groupes d’élèves sont 





Selon les auteurs, les stratégies de transition offertes aux enfants et à leur 
famille individuellement avant le début des classes sont perçues comme étant les 
stratégies qui facilitent le plus la rentrée scolaire pour l’enfant, mais sont également 
celles les moins répandues auprès des enseignants (Pianta 2001 ou 1999 ??). Ce 
phénomène est encore plus vrai auprès des familles présentant certains critères de 
vulnérabilité. Par exemple, les contacts personnels avec l’enfant ou sa famille sont les 
moins fréquents dans les milieux urbains avec une forte proportion de minorités 
ethniques ou un haut taux d’enfants vivant sous le seuil de pauvreté. Les stratégies les 
plus utilisées dans ces milieux comme envoyer de la documentation par la poste sont 
celles considérées comme étant les moins intenses et sont proposées après le début 
des classes.  
 
Pianta et al., (2001) ont aussi étudié les liens entre la formation des 
enseignants et la propension de ces derniers à mettre en place des stratégies de 
transition. Les résultats montrent une association entre un enseignant qui a reçu de 
l’information concernant les stratégies de transition, comparativement à un 
enseignant qui n’a pas été formé, et l’application des différents types de stratégies de 
transition. Ces enseignants ont plus fréquemment commencé à instaurer des stratégies 
avant le début des classes et la période de transition a été plus longue. Ils ont mis des 
efforts pour utiliser les stratégies individuelles aussi bien que des évènements de 
groupe et ils collaborent plus fréquemment avec l’enseignant de la prématernelle de 
l’enfant. Comme avenue à explorer pour augmenter le nombre de stratégies de 
transition, Pianta et al. (2001) recommandent, la formation des enseignants, la remise 
de leur liste d’élèves tôt dans l’année et de plus petits ratios maître-élèves. 
 
De leur côté, McIntyre et al., (2007) se sont intéressés aux perceptions des 
familles concernant les stratégies de transition qui leur sont offertes, leur 
préoccupation face à la transition de leur enfant et les variables environnementales 
reliées à leur implication. Les données proviennent de questionnaires répondus par 
132 parents au mois d’août précédant l’entrée scolaire. Les résultats indiquent que 
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plus de la moitié des parents sont préoccupés par le fait que leur enfant doit s'habituer 
à une nouvelle école et à suivre des directives différentes de celles de la maison. Une 
autre préoccupation exprimée par 41 % des participants concernait les attentes 
scolaires à l’égard du comportement et des compétences académiques de leur enfant. 
Enfin, la capacité de leur enfant à interagir avec ses pairs était aussi une 
préoccupation pour 40 % des répondants.  
 
Concernant la perception des parents face aux stratégies de transition, les 
auteurs rapportent que plus de 80 % des parents souhaitent avoir plus d’information 
sur les attentes académiques de la maternelle. La majorité des répondants veulent 
savoir ce qu’ils peuvent faire pour aider leur enfant à se préparer à la maternelle. 
 
Finalement, les résultats de l’étude montrent que les familles à faible revenu 
(recevant de l’aide du gouvernement) seraient associées à une moins grande 
implication dans les différentes stratégies de transition que les parents ne recevant pas 
d’aide gouvernementale. Pour expliquer cette différence, les auteurs posent 
l’hypothèse que les familles avec d’importants facteurs de risque sociaux et 
économiques peuvent trouver difficile de consacrer du temps aux stratégies de 
transition, et peuvent ne pas se sentir partenaire dans l’éducation de leur enfant ou 
peuvent avoir des expériences négatives avec l’école ce qui diminue leur participation 
à l'éducation formelle.  
 
La motivation des parents à participer à la planification de la transition 
représente, selon McIntyre et son équipe (2007), une opportunité de créer un 
important partenariat famille-école. Ces auteurs suggèrent qu’une façon de préparer 
les familles pour la transition à la maternelle serait de discuter des attentes 
académiques, sociales et comportementales prioritaires pour la transition. Ces 
discussions pourraient se faire lors de la visite à la classe de la maternelle ou une 
rencontre avec les enseignants de maternelle et peut-être en collaboration avec le 




La troisième étude avec devis corrélationnel a été effectuée par Wildenger et 
McIntyre (2010). Les données proviennent d’un questionnaire rempli par 86 parents 
dont l’enfant était entré à la maternelle depuis deux semaines. Les besoins, les 
préoccupations et l’implication des familles ont été colligés et mis en relation avec 
certaines variables comme le lieu de résidence, le type de programme au préscolaire, 
le revenu familial et le niveau de scolarité de la mère. 
 
La moitié des parents ont exprimé le besoin de recevoir plus d’information 
concernant les compétences attendues, académiques et autres, nécessaires pour que 
les enfants intègrent facilement la classe de maternelle. Le quart des familles ont 
exprimé le besoin de recevoir des informations sur les activités de transition 
disponibles pour préparer leur enfant à l’entrée à la maternelle et de connaître le 
nouvel enseignant de leur enfant. Un quart n’ont exprimé aucun besoin d’information 
ou de soutien. La majorité des parents n’étaient pas préoccupés et les inquiétudes 
exprimées par certaines familles étaient reliées aux capacités de leur enfant à l’égard 
de certains comportements sociaux (ex.: s'habituer à une nouvelle école, suivre les 
consignes). Quant à la participation aux activités de transition, visiter la classe de la 
maternelle, assister à une rencontre d’information, assister à une rencontre pour 
l’inscription à la maternelle sont celles où les parents disent participer le plus. 
 
Cette étude a permis d’associer la participation aux activités de transition à 
certains facteurs socio-économiques des familles. En effet, les résultats montrent une 
plus grande implication de la mère lorsque celle-ci a un niveau de scolarité plus élevé, 
lorsque le revenu familial est plus élevé et lorsque les enfants ont reçu un programme 
d’éducation précoce. De plus, l’implication générale diffère de façon significative 
selon le lieu de résidence. Les familles habitant dans une zone urbaine s’impliquent 
moins que les familles des banlieues ou habitant dans les zones rurales, et ce même 




Les auteurs terminent en signifiant que les obstacles rencontrés par les 
familles à faible revenu nécessitent une attention particulière des professionnels pour 
les futures élèves de maternelle. La transition à la maternelle représente une occasion 
unique pour les professionnels et les familles d’être partenaires pour favoriser 
positivement les premières expériences éducatives pour les enfants (Wildenger et 
McIntyre, 2010). 
  
2.4  Études avec devis prédictif 
 
Seulement trois études ont vérifié l’effet des stratégies de transition sur la 
réussite éducative des enfants. Schulting et al.(2005) sont les premiers à avoir réalisé 
une telle étude auprès d’un très large échantillon (17 212 enfants). Ces auteurs ont 
évalué si les stratégies de transition ont un effet sur les résultats académiques des 
enfants durant la maternelle et si les effets varient selon le statut socio-économique et 
selon l’implication du parent. Les données ont été recueillies par des questionnaires 
destinés aux parents, aux enseignants, aux administrateurs et des questionnaires 
d’évaluation sur différentes dimensions académiques pour les enfants au début et à la 
fin de la maternelle. 
 
Sept stratégies de transition ont été prises en compte dans cette étude (voir 
l’énumération au tableau 1). Sur le plan descriptif, les stratégies les plus fréquemment 
appliquées par les enseignants sont: 1) d’appeler ou d’envoyer des informations 
concernant le programme à la maison (86 %) et 2) une séance d’information pour les 
parents avant le 1er jour d’école (76 %). Les stratégies les moins répandues sont la 
visite de l’enseignant au domicile des élèves (4 %) et des journées plus courtes au 
début de l’année (18 %). Les analyses de régressions ont montré que le nombre de 
stratégies de transition scolaire implantées ont un effet positif, mais modeste sur les 
résultats académiques durant l’année de la maternelle, même lorsque l’on contrôle 
pour le statut socioéconomique des enfants. En fait, le revenu familial agit comme 
modérateur, puisque les résultats indiquent que le nombre de stratégies de transition a 
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un effet uniquement sur les résultats scolaires des enfants des familles avec un revenu 
moyen et celles situées avec un écart-type sous le revenu moyen. Chez ces enfants, 
les données indiquent que les résultats académiques individuels des enfants 
augmentent de 0,051 écart-type pour chaque activité de transition offerte par l’école. 
L’activité de transition la plus significative comme prédicteur des résultats 
académiques serait la visite de la classe de maternelle de l’enfant et de son parent 
avant le 1er jour d’école. 
 
Les résultats de Schulting et son équipe (2005) montrent de plus que le 
nombre de stratégies de transition est un prédicteur significatif de l’implication 
parentale. Cependant, il est intéressant de constater que l’implication du parent 
influence positivement son enfant seulement lorsqu’il est l’initiateur de son 
implication. Régulièrement, lorsque l’enfant présente un problème de comportement, 
c’est l’enseignant qui est l’initiateur de l’implication du parent. Dans ces moments, 
l’implication du parent aux stratégies de transition est associée à des résultats 
académiques plus négatifs, car l’implication reflète davantage les problèmes de 
l’enfant que l’initiative du parent pour intervenir en prévention.  
 
Le lien entre l’implication des parents et les résultats académiques de 
l’enfant diffère également selon le revenu familial. En effet, l’implication des parents 
aux activités de transition a un effet bénéfique sur les résultats académiques des 
enfants chez les familles avec un revenu familial moyen ou celles se situant à un 
écart-type sous la moyenne. Par contre, les stratégies de transition auraient moins 
d’effet chez les enfants issus d’une famille avec un revenu très faible et aucun effet 
auprès des enfants des familles avec un revenu très élevé. Les résultats montrent donc 
que les stratégies de transition sont reliées à de meilleurs résultats académiques et 
augmentent l’implication des parents durant la maternelle et que l’impact de ces 
stratégies est plus grand pour les familles à faible revenu qui sont malheureusement 




La deuxième étude réalisée par Bates et son équipe (2006) s’intéresse aux 
programmes issus de First 5 de l’état de la Californie (un ensemble de programmes 
soutenant la santé, le développement, l’apprentissage et la préparation à l’école des 
enfants de 5 ans et de leur famille). La seule stratégie de transition scolaire évaluée de 
façon rigoureuse dans cette étude est l’implantation de quatre semaines de camp d'été 
pour 197 enfants. Un devis pré et post test a été effectuée utilisant le Santa Barbara 
Healthy Start Teacher Scale comme outil d’évaluation. Les résultats démontrent une 
nette amélioration des capacités sociales et émotionnelles, des habiletés de langage 
ainsi qu’une augmentation des aptitudes à l’apprentissage. Pour l’ensemble des 
variables évaluées, 77,3 % des enfants maitrisaient les trois compétences à la fin des 
4 semaines comparativement à 39,6 % des enfants au début du camp. Par contre la 
généralisation des résultats est à questionner vu l’absence de détails quant à la 
méthodologie utilisée. 
 
Les auteurs mentionnent observer certains impacts positifs d’une formation 
offerte aux professionnels concernant la transition scolaire, mais sans précision sur la 
méthodologie utilisée. En effet, un atelier sur la transition scolaire suivi par 150 
professionnels aurait permis l’adoption d’outils communs pour le dépistage, des 
évaluations plus rapides et une redéfinition des orientations du programme de 
maternelle par un comité de travail impliquant plusieurs membres de la communauté.  
 
Enfin, ces auteurs soutiennent que les familles sont des partenaires clés pour 
assurer un bon niveau de préparation scolaire des enfants (Bates et al., 2006) . De 
plus, ils soulignent l’importance de s’assurer que l’école soit prête également à 
accueillir l’enfant en répondant de façon adéquate aux besoins de ce dernier. Et pour 
ce faire l’élément crucial pour assurer une transition à la maternelle réussie d’après 
les auteurs est la création d’une communauté soutenante impliquant les différents 
acteurs (parents, personnel de la prématernelle, enseignantes de la maternelle, 




La troisième étude prédictive menée par LoCasale–Crouch et son équipe 
(2007) s’intéresse aux liens entre les stratégies de transition mises de l’avant par le 
personnel de la prématernelle pour soutenir la transition à la maternelle et 
l’adaptation des enfants à leur entrée à l’école selon les enseignantes de maternelle. 
Pour ce faire, les compétences des enfants sur le plan du langage, de la littératie et de 
la dimension socioémotionnelle ont été évaluées par les enseignantes de la 
prématernelle à l’automne chez 722 enfants. Elles ont également rempli un 
questionnaire sur les stratégies de transition qu’elles mettent en place aux printemps. 
Une visite dans la classe de maternelle, deux semaines après le début des classes et un 
questionnaire rempli par les enseignantes ont aussi été réalisés à l’automne suivant. 
L’activité de transition la plus fréquemment mise en place par les enseignantes du 
préscolaire est le partage de documents écrits à propos de l’enfant avec le milieu 
scolaire. L’activité la moins fréquente est la visite de la classe de prématernelle par 
l’enseignante. La concertation entre les enseignantes de maternelle et de 
prématernelle à propos d’un enfant en particulier ou du programme est l’activité la 
plus associée aux compétences sociales des enfants et une diminution des problèmes 
de comportement lors de l’entrée à la maternelle.  
 
Les résultats indiquent également des liens entre trois facteurs de risque 
socio-économique (faible revenu, minorité ethnique, et faible éducation de la mère), 
les compétences socio émotionnelles et académiques des enfants et le nombre de 
stratégies de transition implantées (Ibid). Pour les enfants issus de milieux pauvres, 
plus il y a d’activité de transition plus l’évaluation des enseignantes sur les 
compétences des enfants est élevée alors que pour les enfants issus de famille socio-
économique moyenne, il n’y a aucune différence sur les compétences sociales des 
enfants, qu’il y ait peu ou beaucoup de  stratégies de transition. Le nombre de 
stratégies de transition implanté par la prématernelle a un plus grand effet sur 
l’augmentation des compétences sociales et la diminution des problèmes de 
comportements chez les enfants en provenance de minorités ethniques. De plus, 
l’effet des stratégies de transition sur les compétences académiques des enfants (en 
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particulier, le langage et les compétences littéraires) serait plus marqué chez les 
enfants de mères avec un faible niveau de scolarité. Les stratégies qui s’adressent 
directement aux enfants (visite de la classe de maternelle, activité d’orientation au 
printemps, activités à l’école) sont les stratégies qui ont le plus grand impact sur les 
compétences sociales des enfants de milieux économiquement faibles.  
 
Les résultats de cette étude suggèrent que les stratégies de transition initiées 
par les enseignantes de la prématernelle ont un bon potentiel d’intervention pour 
soutenir les compétences de tous les enfants à l'entrée à la maternelle. Selon les 
chercheurs, une attention particulière devrait être accordée aux enfants les plus à 
risque de vivre des problèmes d'adaptation au cours de la transition, car ils sont 
susceptibles d’en bénéficier le plus. Les enfants des familles de milieux 
socioéconomiques défavorisés semblent mieux s’adapter à la maternelle lorsqu’ils 
sont exposés à un meilleur système de soutien et de communication entre les 
différents systèmes (parent, préscolaire et scolaire) (Ibid).  
 
Une dernière étude avec devis prédictif provient de Ramey et al. (1998) et diffère 
quelque peu des études précédentes puisqu’elle ne traite pas directement des 
stratégies mises en place pour favoriser la transition de la maternelle, mais s’intéresse 
plutôt à l’influence de la perception qu’à l’enfant de l’école lors de la transition. Elle 
a été réalisée auprès de 4 284 enfants de maternelle de milieux socioéconomiques 
défavorisés qui ont participé à un programme préscolaire Head Start et s’intéresse 
plus particulièrement aux perceptions des élèves de l’école lors de leur transition 
scolaire. L’objectif est de comparer les caractéristiques des enfants associées à une 
perception plus positive de l’école et de mesurer l’effet de cette perception sur leurs 
résultats académiques ultérieurs. À leur entrée à la maternelle, 4 003 enfants 
présentaient une perception positive de l’école. Malgré qu’elle ne corresponde pas 
exactement aux critères de sélection de la présente recension, cette étude a tout de 




Les résultats obtenus à l’aide d’une entrevue et d’un questionnaire auprès 
des parents, des enfants et des enseignants indiquent plusieurs différences 
significatives entre les deux groupes. Les enfants du groupe avec perception moins 
positive de l’école (n = 281) étaient composés à 60 % de garçons et avaient un taux 
significativement plus faible au test sur le langage. En plus du sexe de l’enfant, deux 
facteurs de risques familiaux sont également associés au groupe avec perception 
moins positive soit le jeune âge de la mère et la langue maternelle autre que l’anglais. 
Le revenu familial, le niveau de scolarité de la mère, l’absence du père, les problèmes 
de santé chronique d’un parent, la dépression maternelle et l’emploi ne présentent 
aucune différence significative entre les deux groupes. 
 
Quand on évalue l’effet de la perception qu’ont les enfants de l’école lors de 
leur entrée sur leur parcours scolaire, les analyses longitudinales indiquent que durant 
les trois premières années d’école, les résultats académiques sont significativement 
plus élevés pour le groupe avec une perception plus positive comparativement à 
l’autre groupe. Une différence significative se remarque aussi sur le plan de la 
perception des parents face à l'adaptation scolaire de leur enfant. En effet, les parents 
du groupe avec une perception plus positive ont une meilleure perception de leur 
enfant quant à leur capacité de bien fonctionner à l’école, de mettre des efforts, et de 
développer une relation positive avec son enseignant et ses pairs. Ces parents 
rapportent également qu’ils utilisent différentes stratégies pour amoindrir l’effet 
négatif possible de la transition. Parmi celles mentionnées le plus fréquemment, on 
retrouve: démontrer un intérêt pour le vécu scolaire de leur enfant, faire des activités 
d’apprentissage à la maison et aider son enfant à acquérir les compétences sociales et 
comportementales nécessaires à son adaptation. 
 
Malgré le fait qu’ils proviennent de milieux défavorisés, plus de 75 % des 
enfants de cette étude disent aimer l’école, travailler fort et trouver leur enseignant 
compétent. De plus, leurs parents et eux-mêmes pensent que de bien fonctionner à 
l’école est très important. Les auteurs considèrent que leurs résultats réfutent le 
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stéréotype négatif qui sous-tend que l’enfant qui provient d’une famille avec de 
faibles revenus entre à l’école avec des attitudes négatives et auraient immédiatement 
des problèmes d’adaptation (Ramey et al., 1998). Au contraire, la majorité des 
enfants de la présente étude mentionnent des impressions favorables à l’école et 
seraient très motivés à mettre des efforts pour réussir. Seulement 7 % des enfants 
nomment des difficultés à leur entrée à la maternelle. Les auteurs soulignent 
l’importance de détecter ces perceptions négatives lors de la transition à l’école le 
plus tôt possible, puisque les attitudes négatives et les difficultés qu’elles entrainent 
ont tendance à rester relativement stables dans le temps (Ibid). 
 
3.  SYNTHÈSE DES RÉSULTATS 
  
Après avoir présenté les résultats des 13 études retenues, la présente section 
tentera de dégager un portrait synthèse des connaissances disponibles sur ce sujet. Le 
premier constat qui se dégage de l’analyse des articles disponibles concerne le peu 
d’études qui se sont à ce jour intéressées à la question de la transition à la maternelle. 
En effet, cinq d’entre elles ne font que décrire les stratégies de transition mise en 
place par les établissements préscolaires et scolaires et les perceptions des différents 
acteurs (parent, enseignant de maternelle et prématernelle), quatre ont tenté 
d’identifier les facteurs facilitant leur implantation et seulement trois études ont 
évalué l’impact de ces stratégies sur l’adaptation des enfants. Et enfin une dernière 
étude s’intéresse à l’influence de la perception qu’a l’enfant de l’école lors de la 
transition. Cette question demeure donc encore peu répondue, jusqu’à présent.  
 
Sur le plan des cadres théoriques, on peut constater que l’ensemble des 
études adhère au cadre théorique écosystémique de la transition scolaire de Rimm-
Kaufman et Pianta (2006) inspiré du modèle de Bronfenbrenner et Moris (1998 
2006). En effet, les études recensées misent sur l’importance de la contribution des 
différents systèmes qui entourent l’enfant afin de faciliter la transition scolaire. La 
plupart des études indiquent que plusieurs types de stratégies de transition sont 
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appliqués par les établissements scolaires ou préscolaires. La majorité de ces 
stratégies se retrouve dans le mésosystème du modèle écologique. 
 
Quand on regarde la perception des parents et du personnel scolaire en lien 
avec la transition, elle se ressemble sur certains points. Entre autres, les parents et le 
personnel scolaire sont d’avis que le niveau du développement socioaffectif de 
l’enfant est un des facteurs les plus importants pour faciliter l’entrée à la maternelle 
(Pianta et Kraft-Sayer, 1999; Pianta et al., 2001). De plus, les stratégies de transition 
sont perçues comme positives par les parents et les enseignants, car elles rassurent les 
familles, établissent des liens famille-école par l’implication des parents et la 
communication diminue les stress associés à la rentrée (Desimone et al., 2004; 
Petrakos et Lehrer, 2011). Malgré cette perception positive par les enseignants, la 
majorité d’entre eux applique des stratégies seulement après le premier jour d’école, 
pour tout le groupe et des stratégies qui exigent le moins de contact avec la famille. 
Selon Pianta (2001), ces façons de faire seraient les moyens les moins efficaces pour 
faciliter la transition. Ainsi la visite au domicile de l’enfant par l’enseignant serait la 
mesure la moins répandue (Petrakos et Lehrer, 2011; Schulting et al., 2005) mais 
serait, selon les critères de Pianta (2001), une des plus efficaces.  
 
Pianta et ses collaborateurs (2001) ont ciblé deux conditions pour faciliter la 
mise en application des stratégies de transition : la remise des listes d’élèves tôt dans 
l’année à l’enseignant et de petites classes (ratio enseignant-élève). On peut penser 
que le fait de connaître le nom des élèves de leur classe suffisamment tôt permet aux 
enseignants d’avoir plus de temps pour préparer des activités de transitions 
appropriées à leurs élèves. Un petit nombre d’élèves facilite également la mise en 
place d’activités probablement dues à une charge de travail moins exigeante. La 
formation des enseignants spécifiquement sur la transition scolaire (Bates et al., 
2006; Pianta et al. , 1999 ) et un plan de transition scolaire seraient aussi des avenues 
pour favoriser l’implantation des stratégies de transition (Bates et al., 2006; 
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 Friedman, 2006;  Petrakos et Lehrer, 2011; Pianta et al.,1999). Ces facilitateurs sont 
importants afin d’encourager les acteurs concernés à vouloir réaliser les activités. 
 
Malgré le peu d’études prédictives, celles avec un échantillon important 
comme celui de Schulting  et al. (17 212 enfants) doivent particulièrement attirer 
notre attention. Selon les résultats de cette étude, les stratégies de transition mise en 
place avant le début de la rentrée scolaire (ex.: la visite de la classe de maternelle) et 
qui s’adressent directement à l’enfant et à sa famille peuvent favoriser une meilleure 
adaptation sociale et scolaire des enfants. Dans la réalité, comme nous l’avons 
souligné précédemment, la majorité des stratégies se passent après le 1er jour d’école 
et celles proposées avant la rentrée sont les moins pratiquées (Pianta et al., 2000). 
Certaines barrières identifiées par les auteurs peuvent expliquer cette réalité, 
notamment, les ressources financières manquantes pour assurer le surcroit de travail 
(temps de préparation et d’animation) et le soutien aux enseignants (Petrakos et 
Lehrer, 2001), la difficulté à rejoindre les familles (Pianta et al. 1999-2001), le 
manque de communication entre le milieu préscolaire et la maternelle, les inscriptions 
tardives et le manque de participation des parents dans le processus de transition 
(Friedman, 2006). 
 
Selon les études prédictives, on peut identifier des stratégies de transition 
apparaissant comme étant efficaces pour favoriser l’adaptation scolaire des enfants, 
soit des stratégies avant le début des classes telles que: la visite de la classe de 
maternelle par la famille, des activités pour les enfants à l’école, les activités 
d’orientation au printemps pour les enfants, un camp de jour de 4 semaines précédant 
l’entrée scolaire et la concertation entre les enseignantes de maternelle et du 
préscolaire concernant les enfants. Seule la visite à la maternelle ressort comme 
activité prédictive selon deux études d’importance (LoCosale, 2007; Schulting et al., 
2005). Cette unique convergence entre tous les résultats peut s’expliquer par le type 
d’activité à l’étude qui n’est pas nécessairement les mêmes d’une étude à l’autre. 
C’est la limite méthodologique la plus importante pour la comparaison des études 
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entre elles. De plus, il faut tenir compte du fait que le milieu qui applique les 
stratégies de transition est également différent d’une étude à l’autre. Pour l’étude de 
Schulting et al. (2005) ce sont les enseignants de maternelle qui appliquent les 
stratégies de transition alors que pour celle de LoCosale et al. (2007) ce sont les 
enseignantes de prématernelle.  
 
Comme mentionnée précédemment, la visite de la classe de maternelle de 
l’enfant avec son parent avant le 1er jour d’école ressort comme étant la plus 
significative pour favoriser les résultats académiques selon Schulting et al., (2005). 
LoCosale et al. , (2007) mentionnent également que les activités directes à l’enfant, 
telle que la visite à la maternelle, auraient un plus grand impact sur les compétences 
sociales particulièrement pour les enfants de milieux défavorisés économiquement. 
Toutefois, un différend semble se dessiner entre les études empiriques et théoriques à 
ce sujet. En effet, Pianta et al. (1999) soutiennent que les stratégies individuelles 
seraient les plus efficaces alors que l’étude de Bates et al. (2006) montre des résultats 
significatifs chez les enfants lors d’une activité de groupe. 
 
Sur le plan du mésosystème, toujours selon l’étude de LoCosale et al. (2007) 
la communication entre les enseignants du préscolaire et de la maternelle serait 
l’activité la plus associée aux compétences sociales des enfants et à une diminution 
des problèmes de comportement pour les enfants en général. Malheureusement 
aucune étude n’a évalué l’effet à plus long terme, les résultats ont été observés durant 
l’année à la maternelle. De plus, aucune description ni d’évaluation des outils de 
communication n’ont été réalisées dans les études publiées. 
 
Outre le type d’activité mise en place, leur nombre semble également avoir 
un impact. Les deux études prédictives (Locasale et al., 2007; Schulting et al., 2005) 
qui ont évalué plus d’une activité soulignent un lien étroit entre le nombre de 
stratégies de transition et un plus grand effet chez les enfants de famille à faible 
revenu. Nous pouvons penser qu’un nombre important de stratégies différentes a plus 
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de chance de répondre aux différents besoins des familles, particulièrement aux 
besoins spécifiques des familles à faible revenu. Le nombre de stratégies de transition 
est aussi prédicteur de l’implication parentale. En retour, l’implication des parents a 
un effet sur les résultats académiques de leurs enfants uniquement chez les familles 
avec un revenu faible et moyen. Schulting et al. (2005) souligne une nuance 
importante à ce sujet: l’implication du parent aura un effet positif seulement si c’est 
sa propre initiative et que l’implication n’est pas associée aux comportements de son 
enfant. 
 
Si on s’intéresse particulièrement aux familles défavorisées, les résultats 
recensés révèlent un lien entre l’implication des parents et le statut socio-économique 
de la famille. En effet, les familles avec un faible revenu et habitant dans les quartiers 
urbains seraient moins enclines à s’impliquer dans les stratégies de transition 
(McIntyre et al., 2007; Wildenger et McIntyre, 2010). De plus, ces enfants sont 
malheureusement ceux à qui l’école offre le moins de soutien adéquat pour la 
transition (Pianta et al., 1999). De là l’importance d’accorder une attention 
particulière aux futurs élèves de maternelle et à leur famille de milieux défavorisés 
pour mieux répondre à leurs besoins et créer un partenariat famille-école afin de 
favoriser positivement les premières expériences éducatives des enfants (Wildenger et 
McIntyre, 2010). 
 
LoCasale (2007) apporte également une nuance concernant cette fois-ci le 
type d’activité en lien avec les enfants de milieux économiquement faible. En effet, 
selon ses résultats, les activités directes adressées à l’enfant sont des stratégies qui ont 
le plus d’impacts chez ces derniers. Ce résultat corrobore avec les résultats 
mentionnés par Bates (2006) et Schulting (2005) concernant les effets positifs chez 
les enfants aux activités directes avant le 1er jour. Ces activités réalisées dans la future 
école de l’enfant appuieraient les résultats de certaines études descriptives qui 
soulignent l’importance de familiariser l’enfant à son nouvel environnement pour 




Malgré les croyances, les intérêts et les efforts des différents acteurs pour 
rejoindre les familles, les données qualitatives mettent en lumière un écart entre les 
besoins des familles et la réalité des stratégies de transition qui sont réellement 
appliquées. Cet écart pourrait expliquer l’implication moins grande des familles avec 
faible revenu. De plus certains auteurs soulignent que la communication maison-école 
reste difficile (Friedman, 2006) et que certains parents pourraient se sentir jugés de ne 
pas être capables de s’impliquer dans les activités mises sur pied dans leur école 
(Petrakos, 2001). Par contre, les parents souhaiteraient avoir plus d’information sur 
les attentes de la maternelle. Cet intérêt est un important levier pour amorcer un 
partenariat école-famille (Wildenger, 2010). 
 
Pour conclure, un élément commun se dégage des treize études présentées 
concerne le rôle primordial des parents pour faciliter la transition scolaire de leur 
enfant. Effectivement, la majorité des recherches (Bates et al., 2006; Desimone et al., 
2004; LoCasale et al., 2007; Petraskos et Lehrer 2011; Pianta et Kraft-Sayer, 1999; 
Ramey et al., 2007;  Schulting et al., 2005; Wildenger et McIntyre, 2010) identifie la 
collaboration et la communication entre les trois systèmes entourant l’enfant (la 
famille, la prématernelle et l’école) comme une condition essentielle pour faciliter la 
transition scolaire. L’importance du mésosystème est mise en lumière par la majorité 
des études. En effet la communication entre le milieu préscolaire et le milieu scolaire 
serait même une des plus bénéfiques pour l’adaptation des enfants (LoCasale-Crouch 
et al., 2007). Les enfants des familles avec faible revenu bénéficieraient 
particulièrement de cette collaboration pour mieux s’adapter à la maternelle 
(Schulting et al., 2005). Plusieurs auteurs (LoCasale et al., 2007; Pianta et Kraft-
Sayer, 1999 ; Ramey et al., 2007; Wildenger et McIntyre, 2010) appuient ces propos 
et suggèrent d’offrir une attention particulière aux enfants des milieux plus à risque. 
Toujours au sujet des enfants de milieux défavorisés économiquement, Ramey et al., 
2007) révèle de plus que la majorité des enfants de famille à faible revenu aurait une 
impression favorable de l’école dès leur rentrée. Cette impression positive de l’école 
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serait un bon prédicteur de leurs résultats académiques ultérieurs. Cette étude met en 
évidence l’importance d’accorder une attention particulière aux enfants qui ne 
seraient pas motivés à leur entrée à la maternelle.  
 
Bien qu’un nombre modeste d’études soient réalisées, il est possible de 
répondre à la question de recension par au moins cinq constats:1)les stratégies de 
transition proposées avant le début de la rentrée scolaire seraient plus bénéfiques pour 
les enfants, 2) les stratégies visant l’enfant et sa famille sont associées à l’adaptation 
des enfants à la maternelle particulièrement la visite à la maternelle, 3) le nombre de 
stratégies différentes offertes aux familles aurait un plus grand effet chez les enfants 
de famille avec faible revenu et aurait davantage d’influence sur l’implication des 
parents de ce même milieu, 4) l’implication du parent tout au long de la transition 
serait essentielle, 5) la communication entre le milieu de la prématernelle et de la 
maternelle concernant un enfant serait prédictive de l’adaptation de l’enfant à la 
maternelle. Ce dernier constat sera le sujet de la présente étude.  
 
4.  OBJECTIFS DE L’ETUDE 
 
Un des résultats de la recension montre l’importance de la communication 
entre les acteurs principaux entourant l’enfant soit le milieu préscolaire, le milieu de 
la maternelle et le parent. Dans cette optique, un outil de communication entre ces 
acteurs concernant le futur élève à la maternelle serait une avenue prometteuse, 
particulièrement pour les familles en situation de vulnérabilité.  
  
À Magog, un tel outil de communication existe depuis 2006 appelé l’Outil 
Mon Portrait (OMP). Cet outil maison a été élaboré par les intervenants des services 
de garde éducatifs et des intervenants du milieu scolaire. Il est basé sur le programme 
éducatif des CPE (Ministère de la Famille et des Aînés, 2007) et celui de 
l’enseignement préscolaire (MELS, 2006). Il consiste en un bilan des acquis 
développementaux de l’enfant rédigé par l’éducatrice du service de garde et envoyé à 
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la future école de l’enfant avec l’autorisation du parent. Cet outil est à la fois un 
portrait du niveau de préparation scolaire de l’enfant et un outil pour l’enseignante 
afin de mieux soutenir l’enfant dans son adaptation. Les défis des enfants y sont 
identifiés pour chacune des dimensions ainsi que les stratégies mises en place par 
l’éducatrice du milieu de garde qui se sont avérées efficaces. Ces informations sont 
transmises à l’école avec l’autorisation du parent afin d’assurer une continuité pour 
l’enfant et de soutenir le travail de l’enseignante. Le fait d’avoir ces informations 
avant l’entrée scolaire pourrait permettre à l’enseignante de mieux accueillir l’enfant 
et d’adapter rapidement ses interventions. Cet outil de transition est supervisé par un 
comité multisectoriel de la communauté de Magog.  
 
Bien qu’il serait intéressant d’évaluer tout le processus de l’OMP et l’effet 
de cette mesure de transition sur l’adaptation scolaire des enfants, dans un premier 
temps la présente étude se concentrera à vérifier la validité de cet outil. L’objectif 
consiste à établir la validité des informations transmises par l'OMP, notamment sur sa 
capacité à discriminer les enfants en besoins particuliers et sur sa capacité à prédire la 
qualité de la préparation scolaire. Pour ce faire une validité de convergence sera 
effectuée avec un outil reconnu pour ses qualités psychométriques.  
 
En vérifiant la validité des données recueillies à l'aide de l'OMP, l'étude 
pourra rassurer les intervenants quant à la poursuite de sa passation ou proposer des 
modifications et des ajustements pour la bonifier. Il est essentiel de s’assurer de 
transmettre des données valides au milieu scolaire qui les utilisera pour accueillir 
adéquatement les enfants. Une mauvaise identification des enfants à risque ne serait 
pas sans conséquence, d’où l’importance de l’étude proposée. Sur le plan scientifique, 
les outils de dépistage rigoureux, valides, ne sont pas nombreux et ceux qui existent 
sont souvent longs ou doivent être remplis par des observateurs formés. Advenant 
que l'on puisse démontrer la qualité de l'OMP, son utilisation ou les recommandations 







1.  CONTEXTE DE L’ETUDE 
 
La présente étude s’inscrit dans un projet de recherche plus vaste dirigé par 
la professeure Thérèse Besnard et ses collègues (2014) du Département de 
psychoéducation de la Faculté d’éducation de l’Université de Sherbrooke. Ce projet 
intitulé « L'Outil Mon Portrait de Magog, un outil de communication entre les 
milieux préscolaire et scolaire pour faciliter la transition des enfants », a été financé 
conjointement par le ministère de la Santé et des Services sociaux et l’Agence de la 
santé et des services sociaux de l’Estrie dans le cadre du Programme de subventions 
en santé publique. Cette étude est une initiative des Partenaires pour la petite enfance 
Memphrémagog qui depuis maintenant 7 ans se préoccupent de la transition scolaire 
et mettent en place différentes stratégies. Une de leur stratégie pour faciliter 
l’adaptation scolaire de l’enfant est l’outil de communication Mon portrait (OMP). 
Les partenaires entourant ce regroupement souhaitaient connaître la validité de cet 
instrument fait maison et avoir une évaluation rigoureuse de tout le processus 
entourant cette stratégie. Il a reçu l’assentiment du Comité d’éthique de la recherche 
Éducation et sciences sociales de l’Université de Sherbrooke (voir une copie du 
certificat à l’annexe 4). 
 
Le présent mémoire s’intéresse particulièrement à la validité de l’ OMP, plus 
spécifiquement la validité de convergence avec l’Instrument de mesure du 
développement de la petite enfance (IMDPE, Janus et al., 2000). Cet outil, 
recommandé entre autres pour des fins de recherche, évalue les mêmes sphères de 




 Le devis de la présente étude est comparatif et propose une méthodologie 
quantitative avec une collecte de données longitudinale sur deux temps de mesures : 
le premier temps de mesure (T1) au printemps 2012 alors que les enfants 
fréquentaient un milieu de garde et le second temps de mesure (T2) à l'hiver 2013, 
alors que les enfants fréquentaient la maternelle. Au premier temps de mesure, les 
éducatrices des milieux de garde ont rempli l’OMP et un mois plus tard elles ont 
rempli l’IMDPE pour chaque enfant participant. Au T2, les enseignantes de la 
maternelle ont rempli uniquement l’IMDPE. 
 
1.1  Participants  
 
La population à l'étude est constituée de l'ensemble des enfants des 
municipalités de Magog et d’Eastman ayant fréquenté un milieu de garde durant 
l'année 2011-2012 et étant admissible à la maternelle pour l'automne 2012 (N=205). 
L’OMP a été rempli par les éducatrices des Centres à la petite enfance (CPE), les 
responsables de services de garde en milieu familial (RSG) et une éducatrice d’une 
garderie privée pour 195 de ces 205 enfants (95,1 %). De ce nombre, 123 parents 
(63,1 %), ont accepté de participer à l'étude.  
 
1.2  Procédures de cueillette de données 
 
1.2.1 Outil Mon portrait 
 
Les Partenaires pour la petite enfance Memphrémagog ont été responsables 
de la collecte des données de l’OMP. En effet, remplir l’OMP fait déjà partie du 
travail des éducatrices des CPE participants et la majorité des RSG de la région le 
complète volontairement. Les conseillères des CPE et du bureau coordonnateur qui 
accréditent les RSG ont été responsables de la collecte de données de l’OMP  (faire 
les copies de l’OMP, les acheminer aux éducatrices et aux RSG, faire les relances, 
soutenir les éducatrices et les RSG au besoin), et de les acheminer aux écoles après 
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avoir vérifié l’obtention des autorisations parentales. Parmi tous les OMP complétés, 
les conseillères pédagogiques ont envoyé ceux dont les parents ont accepté de 
participer à l’étude au printemps 2012 à l’équipe de recherche  de l’Université de 
Sherbrooke. 
 
1.2.2 Outil IMDPE 
 
En ce qui a trait à l’instrument IMDPE, les éducatrices et les RSG ont été 
rencontrées en groupe et formées à remplir l’IMDPE par l’équipe de recherche en 
mars 2012 lors d’une formation d’une durée de deux heures. Par la suite, le 
questionnaire a été remis en main propre aux éducatrices via les conseillères 
pédagogiques des CPE à la mi-mai soit un mois après avoir rempli l’OMP. Deux 
semaines ont été allouées aux éducatrices et aux RSG pour remplir cet outil. Encore 
ici, les conseillères ont assuré le suivi et la récupération de l’ensemble des 
questionnaires pour les faire parvenir à l’équipe de recherche. 
 
En ce qui concerne les enseignantes, comme elles avaient déjà été formées 
l’année précédente dans le cadre de l’EQDEM (Institut de la statistique du Québec, 
2013) en guise de rappel, uniquement le guide des procédures leur a été distribué en 
même temps que les questionnaires. Pour les enseignantes des écoles partenaires5, le 
nom des enfants participants à la recherche dans leur groupe, le nombre d’outils 
IMDPE correspondant et le guide leur ont été acheminés avec une enveloppe 
préaffranchie dans leur école respective. Pour les autres écoles, un contact 
téléphonique a été fait avec l’enseignante de l’enfant afin d’expliquer l’étude et les 
documents nécessaires ont été envoyés par la poste. Tel que recommandé par ses 
auteurs, les enseignantes ont rempli l’IMDPE en février et mars 2013 suivant l’entrée 
scolaire à la maternelle. 
5 Les écoles partenaires font partie du regroupement Partenaires pour la petite enfance 
Memphrémagog. Voir annexe 3   





1.3  Instruments de mesure 
 
L’OMP consiste en une grille d'évaluation des acquis et des difficultés 
rencontrées par les enfants dans les milieux de garde. En plus d'une fiche 
signalétique, l'outil comporte cinq dimensions : « Mon corps en mouvement » (trois 
items), « Moi autonome » (cinq items), « Moi et les autres » (sept items), « Je 
communique » (quatre items) et « J'explore » (cinq items). Ces items sont remplis à 
partir d'une échelle de type Likert en quatre points (1- sans aide, 2- aide 
occasionnelle, 3- aide particulière, 4- aide constante). Pour chacune des dimensions, 
l'éducatrice peut également indiquer les stratégies qui ont été mises en place dans le 
milieu de garde pour répondre aux besoins de l'enfant, ainsi que des défis particuliers 
qu'il rencontre. Ces observations, faites par le personnel éducateur, sont transmises 
aux directions des écoles primaires du territoire et éventuellement aux enseignantes 
de la maternelle à la fin du mois de mai, après obtention de l'accord du parent (pour 
une copie de l’OMP, voir l’annexe 5). 
 
Pour sa part l’Instrument de mesure du développement de la petite enfance 
IMDPE (Janus et al., 2000) consiste en un questionnaire de 104 items développé par 
le Centre Offord afin d’obtenir une évaluation de la préparation des enfants à l’école 
par les enseignants. L’IMDPE mesure cinq dimensions de la préparation à l’école: la 
santé physique et le bien-être, la compétence sociale, la maturité affective, le langage 
et les aptitudes cognitives, les habiletés de communication/connaissances générales. Il 
peut être appliqué aux enfants de 4 à 6 ans. Les éléments de l’IMDPE sont évalués 
sur différentes échelles (oui/non ou échelles de type Likert) et sont ensuite recodés 
sur une échelle de 0 à 10, ce qui permet de combiner les items afin de calculer des 
scores globaux pour les cinq dimensions. L’IMDPE a été élaboré pour fournir des 
informations sur des populations et non pour faire une évaluation diagnostique des 
enfants. Il permet toutefois dans un contexte de dépistage d'identifier les groupes 
d’enfants les plus à risque et il est reconnu pour être un bon prédicteur de l'adaptation 
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scolaire et sociale ultérieure des enfants. Il permet donc de bien atteindre les objectifs 
de la présente étude.  
 
L’IMDPE est une traduction Early Development Instrument, EDI, développé 
par Janus et Offord,(2007). La version française a été obtenue à l’aide d’une 
procédure de traduction inversée (voir Vallerand, 1989). Cet outil comporte de bons 
indices de cohérence interne (α varie de 0,84 à 0,96) et une bonne fidélité interjuge 
entre les enseignantes et les responsables du service de garde éducatif (r varie entre 
0,53 et 0,80) (Janus et Offord, 2007). Il est également reconnu pour avoir une bonne 
validité pour prédire la réussite scolaire en première année (Forget-Dubois et al., 
2007; Lemelin, Boivin, Forget-Dubois, Dionne, Séguin, Brendgen et al., 2007). 
  
1.4  Plan d’analyse 
 
Les données brutes de l’IMDPE ont été envoyées pour être traitées au Centre 
Offord et ces derniers nous ont retourné les banques de données. Ce centre a établi les 
rangs percentiles de notre échantillon à partir des normes canadiennes (le 10e rang 
centile est considéré correspondre à un score à vulnérable, le 25e rang centile à un 
score fragile). 
 
Pour vérifier la validité des informations transmises par l'OMP, une 
comparaison des données obtenues à l'aide de l'OMP avec des données obtenues à 
partir de l'IMDPE sera effectuée. Dans un premier temps, comme l’OMP a été 
élaboré par les intervenants du milieu et que les différents regroupements d’items ont 
été effectués à partir d’assises théoriques et stratégiques, et non statistiques, la 
constitution des échelles sera vérifiée. Pour ce faire, la cohérence interne des échelles 
de l’OMP sera calculée à partir des alphas de Cronbach.  
 
Par la suite, une comparaison de la variabilité et de la distribution des 
résultats de ces deux instruments seront étudiées. De plus, des corrélations entre les 
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scores obtenus aux différents domaines correspondants, de même que la comparaison 
entre les mesures de position obtenue par les enfants (par exemple les enfants se 
situant en dessous du 10e et du 25e rang centile pour chacun des deux outils) seront 
réalisées. Enfin, pour vérifier la validité prédictive, les liens entre, d’un côté l'OMP et 





QUATRIEME CHAPITRE : LES RESULTATS 
 
Dans un premier temps, une analyse descriptive des résultats de l’OMP sera 
présentée. Par la suite une analyse de la cohérence interne des échelles de l’OMP a 
été effectuée. Les corrélations entre les échelles des deux outils (OMP et IMDPE) 
ainsi que les accords entre les deux outils pour la nomination des enfants vulnérables 
(≤ 10 percentile) et des enfants fragiles (≤ 25 percentile) ont été réalisées. Finalement 
des corrélations entre les résultats des deux outils au même temps de mesure, soit au 
printemps avant l’entrée à la maternelle et entre les deux temps de mesure ont été 
réalisées.  
  1. STATISTIQUES DESCRIPTIVES DE CHACUNE DES ECHELLES DE 
L’OMP 
 
Comme première analyse, une description statistique des échelles originales 
a été effectuée. Le tableau 2 présente le minimum, le maximum, la moyenne et 
l’écart-type de chacune des échelles originales de l’OMP. Comme les cotes de 
l’échelle de l’OMP se distribuent de 1 à 4, le score 1 représente le plus bas niveau de 
difficulté chez l’enfant alors que c’est le contraire pour l’IMDPE, les cotes des 
échelles de l’OMP ont été inversées (plus le score est bas, plus l’enfant présente des 
difficultés) de manière à faciliter la comparaison avec les échelles de l’IMDPE. 
 
Tableau 2 
Minimum, maximum, moyenne et écart-type de l’OMP 
 
 N Nbre d’items Minimum Maximum Moyenne É-T. 
OMP corps 120 3 5 12 11,34 1 
OMP moi 120 5 9 20 18,3 1,7 
OMP autres 120 7 14 28 25,03 2,8 
OMP communique 119 4 4 16 14,75 1,6 
OMP explore 120 5 7 20 18,81 1,8 
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Par la suite, une analyse d’items a été réalisée. Le tableau 3 indique le 
pourcentage d’utilisation de chacune des cotes pour chaque échelle item des échelles. 
 
Tableau 3 
Utilisation  de chacune des cotes (1-2-3-4) en  pourcentage de l’OMP 
 
 1 2 3 4 
OMP corps 0,55 1,92 16,53 80,99 
OMP moi 0,5 3,47 25,62 70,25 
OMP autres 0,24 3,66 34,59 61,51 
OMP communique 0,83 2,89 23,14 72,93 
OMP explore 0,66 1,65 18,84 78,84 
 
Il est important de noter que la cote 1 (avec aide constante) n’a été utilisée au 
total par les répondants pour l’ensemble des items que 0,005 % du temps (15 fois sur 
une possibilité de 2976). 
 
2.  COHERENCE INTERNE DES ECHELLES 
 
La cohérence interne des échelles de l’OMP a été calculée à partir des alphas 
de Cronbach. Le tableau 4 présente les alphas des regroupements initiaux tels que 
conçus par le comité, suivi du nombre et des numéros d’items qui les composent. 
Comme on peut constater les échelles « Moi et les autres » et « J’explore » présentent 
des alphas acceptables (α > 0,7) et trois échelles « »Mon corps» », « Moi autonome » 
et « Je communique » ont un alpha faible (α < 0,7).  
 
Compte tenu de ces alphas de Cronbach plutôt faibles, l’ajout et le retrait 
d’items ont été testés en vue d’identifier les regroupements pouvant maximiser cette 
cohérence (voir les nouvelles échelles proposées toujours au tableau 4). Il n’a pas été 
possible d’améliorer l’échelle «Mon corps» vu le petit nombre d'items (3). L’échelle 
« Moi autonomie » a été améliorée de 0,47 à 0,73 en modifiant quelques items. 
L’échelle « Moi et les autres » a été améliorée en retirant un item et les échelles « Je 
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communique » et « J’explore » ont été fusionné pour une seule échelle. Le nouveau 
regroupement propose les échelles « Autonomie », « Sociabilité » et 
« Connaissances ». Ce nouveau regroupement d’items permet d’obtenir trois échelles, 
composées entre six et neuf items chacune, qui présentent de très bons indices de 
cohérence interne (α > 0,7), tous supérieurs à ceux des échelles initiales 
correspondantes. Ces trois échelles seront utilisées dans les analyses subséquentes en 
vue de comparer les résultats de l’OMP à ceux de l’IMDPE.  
 
Tableau 4 
Cohérence interne des échelles initiales de l’OMP  




α Nb items 
(no d’items) 
Échelles proposées α Nb items 
(no d’items) 
Mon corps 0,458 3 (1 à 3)    
Moi autonome 0,472 5 (4 à 8) Autonomie 0,735 6 (3 à 6, 8, 9) 
Moi et les autres 0,809 7 (9 à 15) Sociabilité 0,828 6 (10 à 15) 
Je communique 0,691 4 (16 à 19)    
J’explore 0,756 5 (20 à 24) Connaissances 0,840 9 (16 à 24) 
 
 
3.  COMPARAISON ENTRE LES ÉCHELLES L’OMP ET L’IMDPE 
 
À titre descriptif, le tableau 5 présente la moyenne et l’écart-type pour 
chacune des échelles de l’OMP et de l’IMDPE au T1 et au T2, ainsi que le 
pourcentage d’enfants identifiés comme étant vulnérables (se situant sous le 10e rang 
centile) et d’enfants identifiés comme étant fragiles (sous le 25e rang centile). Les 
rangs centiles ont été déterminés pour l’OMP à partir de l’échantillon de la présente 
étude, alors que ceux de l’IMDPE ont été attribués en référence aux normes 
canadiennes proposées par le Centre Offord (2012). Pour faciliter la comparaison 







Moyenne, écart-type et taux d’enfants sous le 10e et le 25e rang centile 
 
Échelles M É.-T. % ≤ 10o  % ≤ 25o 
OMP     
Autonomie 9,20 0,89 16,0 30,3 
Sociabilité 8,89 1,07 16,0 26,1 
Connaissances 9,33 0,87 9,2 23,5 
     
IMDPE T1     
BE physique 9,36 1,05 3,4 5,9 
Compétence sociale 7,97 1,69 7,6 34,5 
Maturité affective 7,38 1,43 17,6 44,5 
Langage 6,79 2,01 27,0 60,0 
Connaissances gén. 9,24 1,48 1,7 3,4 
     
IMDPE T2     
BE physique 9,33 0,81 2,8 6,4 
Compétence sociale 7,60 2,15 18,3 35,8 
Maturité affective 7,29 1,68 28,7 47,2 
Langage 8,06 1,75 12,6 26,6 
Connaissances gén. 8,37 2,13 9,2 12,8 
 
Pour comparer les résultats obtenus à partir de l’OMP avec ceux de 
l’IMDPE, premièrement des corrélations ont été effectuées. Le tableau 6 présente les 
corrélations entre les résultats des deux outils au même temps de mesure, soit au 




Corrélations entre les échelles de l’IMDPE et celles de l’OMP au T1 
 
 
1 2 3 4 5 6 7 8 
1- OMP Autonomie - ,56** ,73** ,45** ,66** ,61** ,34** ,53** 
2- OMP Sociabilité  - ,51** ,27** ,63** ,64** ,16** ,29**- 
3- OMP Connaissances    - ,68** ,68** ,53** ,58** ,75** 
4- IMDPE BE Physique    - ,56** ,37** ,52** ,75** 
5- IMDPE Compétence sociale     - ,76** ,44** ,57** 
6 -IMDPE Maturité affective      - ,33** ,47** 
7- IMDPE Langage       - ,59** 
8- IMDPE Connaissances gén.        - 
** : p < 0,00 
 
Les résultats de cette analyse révèlent que les différentes échelles, autant 
celle de l’IMDPE que celles de l’OMP, sont toutes significativement corrélées entre 
elles, bien qu’à des degrés divers allant de faible à fort. L’échelle de l’OMP 
Autonomie obtient la corrélation la plus forte avec celle de l’IMDPE Compétence 
sociale; l’échelle de l’OMP Sociabilité obtient la corrélation la plus forte avec celle 
de l’IMDPE Maturité affective et enfin l’échelle de l’OMP Connaissances obtient la 
corrélation la plus forte avec celle de l’IMDPE Connaissances générales (en gras 
dans le tableau 6). On peut donc conclure que les échelles de l’OMP Autonomie, 
Sociabilité et Connaissances correspondent respectivement assez bien aux trois 
échelles de l’IMDPE Compétence sociale, Maturité affective et Connaissances 
générales. 
 
3.1 Comparaison des liens entre les deux mesures du T1 et l’IMDPE au T2 
 
Afin de vérifier la capacité de l’OMP à prédire le niveau de préparation 
scolaire à la maternelle, nous avons dans un premier temps vérifié la stabilité dans le 
temps de la mesure de la préparation scolaire selon l’IMDPE. La comparaison des 
moyennes entre le T1 et le T2 à partir du Test-t pour deux échantillons pairés révèle 
des différences significatives uniquement pour les deux échelles du Langage et des 
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Connaissances générales : les trois autres échelles sont restées stables dans le temps. 
Voir les résultats au tableau 7 
 
 Tableau 7 
Stabilité des résultats de l’IMDPE entre le service de garde et à la maternelle 
 
 
Éducatrice M (é-t.) Enseignante M (é-t.) Test-T 
Physique  9,37 (1,04) 9,35 (0,80) 0,17 
Compétence sociale 7,99 (1,69) 7,66 (2,13) 1,28 
Maturité affective 7,39 (1,47) 7,34 (1,67) 0,24 
Langage 6,79 (2,02) 8,10 (1,72) -5,34 *** 
Connaissance générale 9,23 (1,47) 8,41 (2,09) 3,46 *** 
*** : p < 0,000 
 
Les résultats de la comparaison entre les deux évaluations permettent de 
noter chez les enfants une diminution significative de leurs connaissances générales et 
une amélioration significative sur le plan du langage entre le service de garde et la 
maternelle. 
 
Par la suite, nous avons comparé les corrélations entre l’IMDPE au T1 et au 
T2 avec celles obtenues entre l’OMP au T1 et l’IMDPE au T2. Le tableau 8 présente 
les corrélations entre les échelles correspondantes des deux outils et les résultats des 
comparaisons entre les corrélations. Les trois échelles de l’OMP, tout comme celles 
de l’IMDPE au T1, sont significativement corrélées aux échelles correspondantes de 
l’IMDPE du T2. Les résultats des comparaisons entre les corrélations (z) indiquent 
par ailleurs qu’il n’y a pas de différences significatives entre les corrélations obtenues 
entre l’IMDPE au T1 et au T2, et celles entre l’OMP au T1 et l’IMDPE au T2. On 
peut donc déduire que la relation entre le portrait du développement des enfants 
fourni par les éducatrices des services de garde à partir de l’OMP et le niveau de 
préparation scolaire de ces derniers mesurés à l’aide de l’IMDPE par les enseignantes 
de maternelle un an plus tard est similaire à la relation entre les résultats obtenus à 
partir du même instrument de mesure (IMDPE) à une année d’intervalle. On peut 





Comparaison des corrélations entre l’OMP et l’IMDPE au T1 et au T2 
  
 
OMP T1 IMDPE T1 Z 
IMDPE T2 Compétence sociale ,391** ,378** -0,11 n.s. 
IMDPE T2 Maturité affective ,364** ,543** 1,58 n.s. 
IMDPE T2 Connaissance générale ,547** ,613** 0,68 n.s. 
** : p < 0,00;  n.s. : non significatif 
 
Pour finir, nous avons comparé les pourcentages d’accord entre les mesures 
de position pour les enfants vulnérables (sous le 10e rang centile, tableau 9) et pour 
les enfants fragiles (sous le 25e rang centile, tableau 10) établit à partir des résultats 
de l’OMP et e l’IMDPE aux deux temps de mesure. 
 
Tableau 9 
Accord pour l’identification des enfants vulnérables (< 10 percentiles) 
 
 
% Accord % Accord % Accord 
 
OMP- IMDPE T1 OMP-IMDPE T2 IMDPE T1-T2 
Compétence sociale 76,5 72,5 77,1 
Maturité affective 65,5 72,2 72,2 




Accord pour l’identification des enfants fragiles (< 25 percentiles) 
  
  % Accord % Accord % Accord 
  OMP-IMDPE T1 OMP-IMDPE T2 IMDPE T1-T2 
Compétence sociale 77,3 63,3 65,1 
Maturité affective 69,5 60,2 72,2 
Connaissance générale 92,4 77,1 89,0 
 
Comme on pouvait s’y attendre, les résultats révèlent majoritairement des 
meilleurs accords de positionnement entre l’OMP et l’IMDPE au T1, qu’entre les 
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mesures du T1 et du T2. Seule la prédiction de la maturité affective au T2 avec 
l'IMDPE au T1 est supérieure aux autres comparaisons. Cependant, encore ici on peut 
observer des niveaux d’accords entre le positionnement des enfants obtenus à partir 
de l’OMP et ceux de l’IMDPE au T2, similaires aux pourcentages d’accord test-retest 








L’objectif du présent mémoire était d’évaluer une des stratégies de transition 
mise en place dans une localité en Estrie. Cette stratégie, appelée Outil Mon portrait 
(OMP), est un outil de communication entre le milieu des services de garde et le 
milieu scolaire. La première étape de l’évaluation de cette stratégie était de vérifier la 
validité du portrait de l’enfant offert par l’OMP en le comparant avec un outil 
reconnu pour ses qualités psychométriques soit l’IMDPE. 
 
La recension des écrits ainsi que le modèle écologique et dynamique de la 
transition scolaire développé par Rimm-Kaufman et Pianta (2006) mettent en 
évidence la contribution des différents systèmes qui entourent l’enfant afin de faciliter 
la transition scolaire,  et particulièrement l’importance de la communication entre les 
microsystèmes de l’enfant que sont sa famille, le milieu préscolaire et le nouveau 
milieu scolaire qu’il intègre. À notre connaissance, malgré l’importance de cette 
stratégie, aucune étude n’a à ce jour été réalisée pour évaluer un tel outil de 
communication. Le présent mémoire de recherche participe donc à l’avancement des 
connaissances en contribuant à l’évaluation de l’OMP. De plus, pour le milieu de 
Magog qui a développé cet outil et qui l’utilise depuis quelques années, les résultats 
de la présente étude auront permis de dégager des pistes pour améliorer  le contenu de 
l’OMP. 
 
1.  LES ÉCHELLES DE L’OMP ET DE L’IMDPE 
 
En ce qui concerne les résultats, la présente étude a permis premièrement de 
vérifier la cohérence interne des échelles initiales de l’outil OMP. Suite à 
l’observation de qualités variables de la cohérence interne des échelles, les analyses 
ont permis de faire une proposition de modification du regroupement des items de 
manière à améliorer la structure de l’outil OMP. Les résultats recommandent donc un 
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nouveau regroupement faisant passer l’OMP de 5 échelles à 3 (Autonomie, 
Sociabilité, Connaissances) avec un alpha de Cronbach à plus de ,70 pour chacune 
d'elles. Il n’a pas été possible d’améliorer l’échelle «Mon corps », elle a donc été 
retirée et deux échelles ont été fusionnées (« Je communique » et « J’explore »). Ces 
nouvelles échelles de l’OMP « Autonomie », « Sociabilité » et « Connaissances » 
correspondent respectivement assez bien aux trois échelles de l’IMDPE 
« Compétence sociale », « Maturité affective » et « Connaissances générales ». On 
peut conclure que les échelles de l’OMP ainsi regroupées pourraient améliorer la 
validité de cet outil. Par contre, il faut souligner l’absence d’une échelle de qualité 
permettant d’évaluer le développement langagier de l’outil OMP. Il est fortement 
recommandé d’ajouter certains items à l’OMP pour cette dimension s’inspirant de 
l’échelle sur le langage de l’IMDPE. De plus aucune échelle sur la dimension motrice 
n’est présente dans l’OMP. Il serait également intéressant d’ajouter cette dimension 
toujours en se basant sur  l’IMDPE. 
 
En ce qui a trait aux résultats de l’IMDPE pour le présent échantillon, ils 
confirment malheureusement le taux élevé d’enfants fragiles observés année après 
année dans la ville de Magog, particulièrement sur le plan de la compétence sociale, 
de la maturité affective et du langage. En effet, ces résultats obtenus en 2012 
concordent avec ceux établis en 2008 par Québec Enfants avec des taux respectifs 
d’enfants vulnérables par domaines de 33,8 %, 44,2 % et 27,5 %. Il est désolant de 
constater que le développement langagier soit peu ou pas pris en compte par l’OMP, 
alors que ce domaine du développement, avec un taux de 60 % d’enfants identifiés 
fragiles par l’IMDPE au T1, semble être un domaine particulièrement important dans 
cette communauté. Si on se fie aux résultats de l’IMDPE, l’échantillon présente donc 
un bon nombre d’enfants qui présentent des difficultés et qui devraient par 
conséquent obtenir une cote 1 à l’OMP, ce qui semble rarement le cas. En effet une 
des analyses a permis de vérifier la fréquence de l’utilisation des cotes pour chaque 
item de l’outil OMP. L’utilisation de la cote 1 (avec aide constante) est utilisée que 
0,005% soit 15 fois sur une possibilité de 2976. L’utilisation si peu fréquente de la 
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cote « 1 » devrait être investiguée de manière à mieux identifier les raisons des 
éducatrices et des RSG pour ne pas l’utiliser et leur perception « d’un enfant qui a 
besoin d’aide constante ». Est-ce par malaise d'avoir à partager leurs perceptions 
auprès du parent ou parce que les éducatrices ne perçoivent pas ces difficultés? Les 
prochaines recherches pourraient répondre à cette question. 
 
2.  COMPARAISON ENTRE L’OMP ET L’IMDPE 
 
Le nouveau regroupement d’items de l’OMP en trois échelles a permis 
d’obtenir des taux similaires d’enfants en difficulté avec les deux outils (IMDPE et 
OMP), et des pourcentages d’accord inter-juge entre les deux mesures variant 
d’acceptables pour l’échelle de la maturité affective à excellent pour l’échelle des 
connaissances générale (70 % et plus pour les enfants fragiles des trois échelles). 
Toutefois,  plusieurs modifications doivent être apportées à l’OMP pour arriver à ce 
niveau de convergence et du travail reste à faire avant de considérer l’OMP comme 
un outil valide.  
 
Pourquoi ne pas avoir proposé au milieu d’utiliser un outil déjà existant et 
reconnu pour sa validité, comme l’IMDPE plutôt que d’en créer et d’en évaluer un 
nouveau? L’OMP est plus qu’un simple outil d’évaluation. Il se veut avant tout un 
outil de communication qui s’inscrit dans une mesure visant à faciliter la transition 
des enfants qui passent d’un milieu de garde à la maternelle. Il a été conçu par un 
regroupement d’intervenants du milieu qui y croyaient. Des intervenants issus à la 
fois du milieu de la petite enfance et du milieu scolaire qui ont travaillé en 
concertation à son élaboration. Ils ont convaincu l’ensemble de la communauté de 
participer à ce processus. Un sentiment d’appartenance autour de cet outil s’est créé. 
Nous croyons que cette mobilisation autour de cette stratégie est essentielle et devrait 
contribuer à augmenter la portée de l’action auprès des enfants puisqu’elle ressort 
dans les études antérieures comme étant un élément associé à l’efficacité de telles 
mesures (Bates et al., 2006;  Friedman, 2006;  Petrakos et Lehrer, 2011;  Pianta et 
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al.,1999). Un tel niveau de mobilisation pourrait expliquer la pérennité de la mise en 
place de stratégies de communication comme l’OMP qui en est à sa 7e année 
d’implantation selon le regroupement des Partenaires pour la petite enfance 
Memphrémagog. Ainsi, si on considère l’outil OMP comme un outil pour évaluer le 
niveau de préparation scolaire des enfants, les résultats de la présente étude nous 
mènent à conclure qu’il  est moins valide que l’IMDPE et moins complet. Mais si on 
le regarde sous le prisme de la littérature concernant les stratégies recommandées en 
matière de transition scolaire, c’est-à-dire l’importance que tous les systèmes 
entourant l’enfant se mobilisent autour de la transition scolaire, l’OMP vaut la peine 
d’être hautement considéré. Par contre dans la forme actuelle de l'outil OMP, les 
parents sont peu impliqués, la communauté aurait avantage à laisser une plus grande 
place aux parents afin qu'ils se sentent plus concernés et qu'ils sentent qu'ils sont un 
acteur important dans le processus de l'OMP. 
 
3.  LIMITES 
 
Certaines limites de la présente étude méritent d’être nommées. 
Premièrement l’absence de mesure indépendante est une limite importante. En effet, 
les mêmes répondantes (éducatrice et RSG) ont complété les deux instruments de 
mesure (IMDPE et OMP). Comme c’est la même perception de l’éducatrice qui est 
recueillie par deux outils différents, il est normal d’atteindre un  haut niveau de 
corrélation entre les deux outils complétés. Par contre, il est impossible de faire 
autrement puisque c’est le seul répondant possible pour chaque outil. Il en est de 
même pour le biais de l’éducatrice répondante qui a pu être apporté par le fait qu’une 
même éducatrice devait compléter un certain nombre d’évaluation (variant de 1 à 9 
selon le nombre d’enfants participants de son groupe). Certaines d’entre elles 
pouvaient être plus ou moins sensibles aux difficultés des enfants.  Deuxièmement, le 
petit nombre d'enfants participants (n=123), et le taux relativement faible de 
participants à l’étude (63,1 %) peut également restreindre la portée et la 




Enfin, une dernière limite associée au contexte de l’utilisation de l’outil  est 
importante à signaler. L’OMP est restreint dans son utilisation puisqu’il s’adresse 
seulement aux enfants fréquentant un service de garde. Il serait intéressant  de 
réfléchir à comment on peut offrir cette stratégie aux enfants qui ne fréquentent pas 
les services de garde éducatifs. 
 
4.  PROCHAINES ÉTAPES 
 
Pour les étapes à venir, la communauté de Magog aurait intérêt à modifier 
l’OMP selon les nouveaux regroupements d’échelles proposées et à ajouter une 
échelle de qualité pour le développement langagier et moteur afin de mieux identifier 
les forces et les vulnérabilités des enfants dans ces domaines et ainsi en améliorer  la 
validité. Pour faire suite à ces recommandations, une copie de l'outil OMP améliorée, 
qui a été soumis au comité Transition vers la maternelle du regroupement Partenaires 
pour la petite enfance est disponible à l’annexe 6.  
 
Tel que mentionné, cette étude n’était que le 1er jalon de l’évaluation de cette 
stratégie de transition, il est important d’aller plus loin si on veut évaluer réellement 
la composante  de communication comme sont en train de réaliser les chercheurs de 
l’étude plus vaste (Besnard, Cotnoir, Latarte et Lemelin, 2004). Entre autres, les 
prochaines études devraient se pencher sur la description de tout le processus 
entourant  l’OMP et de vérifier comment transitent les informations qu’il contient et 
comment elles sont utilisées par le milieu scolaire. Elles devraient également vérifier 
la perception des différents acteurs dont notamment la complétion de l’OMP par les 
éducatrices qui semblent avoir des réserves à nommer les difficultés plus sévères des 
enfants. Afin de tenir compte d’un constat majeur venant des écrits scientifiques 
(Bates et al., 2006; Desimone et al., 2004; LoCasale et al.,2007; Petraskos et Lehrer 
2011; Pianta et Kraft-Sayer, 1999;  Ramey et al., 2007;  Schulting et al.,2005; 
Wildenger et McIntyre, 2010) l’implication essentielle des parents dans les stratégies 
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de transition devrait être vérifiée et faire partie des réflexions dans l’utilisation de 
l’OMP. Enfin, il serait intéressant de revalider ultérieurement la version  révisée telle 






Ce mémoire avait comme objectif d’évaluer une stratégie de transition mise 
en place dans une localité en Estrie. Comme mentionné précédemment, cette stratégie 
appelée Outil Mon portrait (OMP) élaboré par la communauté, est un outil de 
communication entre les services de garde et le milieu scolaire. Ce mémoire a permis 
d’arrimer une initiative terrain à la recherche scientifique. En effet, à la demande des 
acteurs terrains, une évaluation d’un outil maison a été réalisée selon une approche 
rigoureuse de la recherche scientifique. Cette façon de faire est à retenir au bénéfice 
des acteurs terrain et du monde de la recherche. Si nous avons intérêt à ce que le 
terrain crée leur propre outil, il est important de les encourager de se servir de la 
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STRATÉGIES RECENSÉES DANS LA LITTÉRATURE ET CLASSER 
SELON LA MÉTHODE DE PIANTA 
 
Stratégies individuelles mise en place avant le début de l’année scolaire (indi. 
Avant) 
1. Enseignant rend visite à l’enfant à la maison 
2. Enseignante rencontre les parents et l’enfant à l’école 
3. Parent discute avec l’enseignant de la maternelle à propos des compétences 
académiques et sociales pour préparer l’enfant à l’école 
4. Contact informel avec l’enseignante à propos de son enfant 
5. Un appel téléphonique aux parents 
6. Un appel téléphonique à l’enfant 
7. Parent obtient des informations sur des sites, livre, revue 
8. Parent qui fournit un soutien émotionnel à son enfant 
9. Soutien d’un professionnel (travailleur social, orthophoniste, etc.) 
10. Parent qui est un modèle pour son enfant (est inscrit à un cours) 
11. Parent qui montre un intérêt à l’école et prend du temps avec son enfant à lire 
et faire des activités d’apprentissage à la maison, à lui parler de l’école, etc. 
12. Parent qui favorise le développement des habiletés sociales chez son enfant. 
13. Parent impliqué à l’école de son enfant (passe du temps dans la classe, discute 
avec la direction, participe aux décisions) 
14. Une lettre ou carte postale envoyée aux enfants ou aux parents à la maison 
15. Un colis envoyé aux parents contenant des informations pour la rentrée et des 
petites attentions : mouchoir, poème, du thé, une photo de l’enseignant 
 
Stratégies de groupe mises en place avant le début des classes (Groupe avant) 
16. Des informations envoyées ou remises aux parents sous forme d’encart, 
dépliant par l’école 
17. Des informations envoyées ou remises aux parents sous forme d’encart, 
dépliant par le préscolaire 
18. Porte ouverte dans l’école pour l’enfant et ses parents 
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19. Rencontre d’information pour les parents concernant la maternelle 
20. Rencontre d’information pour les parents au préscolaire 
21. Informer les parents sur la préparation scolaire et les attentes de la maternelle 
22. Rencontre d’information destinée aux futures élèves de la maternelle 
23. Des activités organisées à l’école pour les enfants du préscolaire 
24. Parent discute de la transition avec d’autres parents  
25. Remise de communication mensuelle du préscolaire 
26. Camp d’été d’une durée de 4 semaines 
27. Rencontre avec le directeur et les professionnels non enseignants en mai ou 
juin pour les parents pendant que les enseignants observent les enfants dans 
leur classe afin de former les futurs groupes 
28. Les enfants du préscolaire visitent une maternelle avec leur enseignante de 
préscolaire ou leur parent 
29. Les enfants du préscolaire visitent leur classe de maternelle avec leur 
enseignante de préscolaire ou leur parent 
30. Les enfants du primaire visitent la classe du préscolaire 
31. L’éducatrice du préscolaire visite la classe de la maternelle 
32. L’enseignante de la maternelle visite le groupe d’enfants du préscolaire et 
groupe de 4 ans dans la communauté 
33. Le directeur de l’école visite le groupe d’enfants du préscolaire et groupe de 4 
ans dans la communauté 
 
Stratégies individuelles mise en place après l’entrée scolaire ou lors de la 1re 
journée (indivi. Après) 
34. Visite à la maison 
35. Discussion avec les parents  
36. Appel téléphonique à l’enfant  
37. Appel téléphonique au parent 
38. Faciliter les contacts entre parents d’enfant de la classe 
39. Photo de l’enseignante, le parent et l’enfant remise à l’enfant durant la 
première semaine 
40. Lettre envoyée à la maison pour les parents  
41. Lettre envoyée à la maison pour l’enfant  
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Stratégies visant l’ensemble de la classe mise en place après l’entrée scolaire ou 
lors de la 1re journée (gr. après) 
42. Brochure, encart remis aux parents 
43. Porte ouverte de la classe de maternelle 
 
Stratégies visant la coordination avec le préscolaire, la communauté et la future 
école (coordination) 
44. Rencontre entre l’éducateur et l’enseignante de maternelle à propos des 
particularités d’un enfant 
45. Enseignant de maternelle prend connaissance des documents d’information 
venant du préscolaire spécifique pour chaque enfant 
46. Parent membre du comité de planification de la transition 
47. Rencontre pour coordonner les programmes du préscolaire et de la maternelle 
48. Rencontre régulière entre l’école, les intervenants en petite enfance et autres 
membres de la communauté 
49. Entrée graduelle (journée plus courte ou moins de journée dans la semaine) 
50. Participation pour les inscriptions à la maternelle 
51. Formation commune sur la transition pour les enseignants et les éducateurs 
52. Groupe restreint la 1re journée 
53. Parent membre du comité organisateur du préscolaire 
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